El escritor, ese viejo desconocido, se sienta a la 
mesa con papel en blanco. Tiene varias 
posibilidades y duda: 

a) Contempla el bucólico paisaje que le rodea. 
Espera a que caiga una manzana, que un 
pájaro emprenda el vuelo o que aterrice un 
helicóptero; sólo escribirá si las musas 
comparecen y le inspiran. 

b) Olvida las musas y se apresura a transcribir su 
pensamiento fugaz; cree que las impresiones 
frescas y espontáneas son las mejores. Sabe que 
las ideas, ligeras, huyen; pero que las palabras, 
escritas, perduran. 

c) Desconfía de las ideas fáciles y jóvenes; 
prefiere trabajar laboriosamente el texto; escribe 
varios borradores. Intuye que el secreto de la 
escritura está en la constancia. 

¿Cuál de estas tres formas de escribir es la 
normal, la más eficiente, la mejor? ¿Cómo 
escriben los escritores expertos? ¿Cómo se 
aprende a escribir? 


Daniel Cassany, profesor de la Universidad de 
Barcelona, examina con afán didáctico los 
trabajos más importantes realizados hasta la fecha 
sobre el tema de la expresión escrita y su 
aprendizaje: experimentos, teorías científicas, 
hipótesis, etc. En conjunto, el libro ofrece un 
ensayo sucinto, claro y objetivo, escrito para el 
público en general. 


ISBN 950-12-7537-X 


| 34037 


9 789501275377 


ASA AAA AAA 
Paidós Comunicación -37 


ABCDEFGHIJKLM 
NOPQRSTUVW... 


Paidós Comunicación/37 


Últimos títulos publicados: 


10. 
11. 
12. 
. G. Durandin - La mentira en la propaganda política y en la publicidad 
. C. Morris - Fundamentos de la teoría de los signos 


P. Pavis - Diccionario del teatro 
L. Vilches - La lectura de la imagen 
A. Kormblit - Semiótica de las relaciones familiares 


. R. Pierantoni - El ojo y la idea 

. G. Deleuze - La imagen-movimiento. Estudios sobre cine 1 

. J. Aumont y otros - Estética del cine 

. D. McQuail - Introducción a la teoría de la comunicación de masas 


. V. Mosco - Fantasías electrónicas 

. P. Dubois - El acto fotográfico 

. R. Barthes - Lo obvio y lo obtuso 

. G. Kanizsa - Gramática de la visión 

. P.-O. Costa - La crisis de la televisión pública 

. O. Ducrot - El decir y lo dicho 

. L. Vilches - Teoría de la imagen periodística 

. G. Deleuze - La imagen-tiempo. Estudios sobre cine 2 

. Grupo y - Retórica general 

. R. Barthes - El susurro del lenguaje 

. N. Chomsky - La nueva sintaxis 

. T. A. Sebeok y J. Umiker-Sebeok - Sherlock Holmes y Charles S. Peirce 
. J. Martínez Abadía - Introducción a la tecnología audiovisual 
. A. Sohn, C. Ogan y J. Polich - La dirección de la empresa periodística 
. J. L. Rodríguez Illera - Educación y comunicación 

. M. Rodrigo Alsina - La construcción de la noticia 

. L. Vilches - Manipulación de la información televisiva 

. J. Tusón - El lujo del lenguaje 

. D. Cassany - Describir el escribir 

. N. Chomsky - Barreras 

. K. Krippendorff - Metodología de análisis de contenido 

. R. Barthes - La aventura semiológica 

. T. A. van Dijk - La noticia como discurso 

. J. Aumont y M. Marie - Análisis del film 

. R. Barthes - La cámara lúcida 

. L. Gomis - Teoría del periodismo 

. A. Mattelart - La publicidad 

. E. Goffman - Los momentos y sus hombres 

, J.-C. Carrière y P. Bonitzer - Práctica del guión cinematográfico 
. J. Aumont - La imagen 

. M. DiMaggio - Escribir para televisión 

. P. M. Lewis y J. Booth - El medio invisible 

. P. Weil - La comunicación global 

. J. M. Floch - Semiótica, comunicación y marketing 


. M. Chion - La audiovisión 
. J. C. Pearson, L. H. Turner y W. Todd-Mancillas - Comunicación y género 
. L. Vilches - La televisión 


Daniel Cassany 


Describir el escribir 
Cómo se aprende a escribir 


A Ediciones Paidós 


Barcelona-Buenos Aires-México 


Título original: Descriure escriure. Com s'aprén a escriure 
Publicado en catalán por Editorial Empúries, Barcelona 


Traducción de Pepa Comas 


Cubierta de Mario Eskenazi 


2° reimpresión, 1993 


Quedan rigurosamente prohibidas, sin la autorización escrita de los titulares del «Copyrighb», bajo 
las sanciones establecidas en las leyes, la reproducción total o parcial de esta obra por cualquier 
método o procedimiento, comprendidos la reprografía y el tratamiento informático, y la distribución 
de ejemplares de ella mediante alquiler o préstamo públicos. 


O 1987 y 1988: Daniel Cassany i Comas 
O de esta edición, 
Ediciones Paidós Ibérica, S.A., 
Mariano Cubí, 92 - 08021 Barcelona 
y Editorial Paidós, SAICF, 
Defensa, 599 - Buenos Aires, 


ISBN: 84-7509-496-1 
Depósito legal: B- 32.697/1993 


Impreso en Hurope, S. A. 
Recaredo, 2 - 08005 Barcelona 


Impreso en España - Printed in Spain 


Sumario 


Agradecimientos A ES E 
Presentación de la edición castellana . 
Introducción o a A 
El código escrito y la composición del texto . 
Tipología de escritores 
Describir el escribir 


EL CODIGO ESCRITO 


¿Qué es el código escrito? . . . 
¿Qué sabe un escritor del código? . 
Diferencias entre oral y escrito 
El status del escrito 
Situaciones de escritura 
Conclusiones 


¿Cómo se adquiere el código escrito? . 
Datos a 
Conclusiones a a 


Teorías sobre la adquisición del código escrito 


Leer como un escritor š 
La complejidad de la escritura 
El aprendizaje espontáneo 
Leer como un escritor 


Input comprensivo . . . 
Adquisición y aprendizaje 


27 
28 
34 
40 
44 
48 


51 
52 
58 


59 


63 
64 
66 
68 


71 
72 


Adquisición de una segunda lengua 
Adquisición del código escrito 
Filtro afectivo ; 


Resumen de las dos teorías 


El papel de la instrucción gramatical . 
Gramática y expresión escrita . ; 
Utilidad de la instrucción gramatical . 


¿Qué reglas de gramática? 
Objetivos ; 
Sujetos 
Diseño 
Resultados 


LA COMPOSICION DEL TEXTO 


¿Qué es el proceso de composición? . 
Estrategias de composición 
Estrategias de apoyo . 

Datos complementarios 
Conclusiones 


Teorías sobre el proceso de composición 
El modelo de las etapas 
El modelo del procesador de textos 
El modelo de las habilidades académicas 
Los modelos cognitivos 


Las prosas de escritor y de lector . 
Dos prosas x 
Análisis de un caso . 
Utilidad de la prosa de escritor 


Un proceso cognitivo 
Métodos 
El modelo . k 
¿Cómo funciona este modelo? 


Resumen de las dos teorfas . 


DESCRIBIR EL ESCRIBIR 


SUMARIO 


Ejemplo 
Los borradores 
El proceso de composición 


Escribir sin prejuicios ni supersticiones (Conclusiones) . 


Epílogo 


Bibliografía 


AGRADECIMIENTOS 


Este libro no hubiera sido posible sin la desinteresada colabo- 
ración de muchas personas. En primer lugar, de no haber conocido 
a John McDowell probablemente nunca me hubiera sentido inte- 
resado por el aprendizaje de lenguas. John me hizo descubrir esta 
perspectiva de la expresión escrita y me ha proporcionado algunas 
fuentes bibliográficas fundamentales para este trabajo. Durante es- 
tos últimos tres años, con Octavi Roca, Quico Ferran, Glòria 
Sanz, Jordi Faulí y el resto de colegas del Gabinete de Didáctica, 
así como de las otras secciones de la Dirección General de Política 
Lingüística de la Generalitat de Catalunya, hemos estado estu- 
diando cuestiones como las que plantea este libro y otros aspectos 
de didáctica de la lengua. Muchas de las ideas que aquí firmo yo 
han surgido de interminables reuniones de trabajo con ellos. Ade- 
más, mi concepción de la lengua e incluso mi forma de escribir, 
deben mucho a Isidor Marí y a sus escritos, él me ha contagiado 
una extraña sensibilidad por la lengua. Todos ellos han leído el 
texto completo de este libro, o algunos fragmentos, haciéndome 
valiosas sugerencias que, sin duda, lo han mejorado. 

Asimismo lo han leído Carme Corominas y Joan Mestres, quien. 
incluso pudo transmitirme su pasión por los ordenadores, Artur 
Duart me ayudó a analizar las características dialectales de la carta 
de El Temps, El Patronat d'Estudis Osonencs me concedió la beca 
Plana de Vic para realizar una parte de este trabajo. 

Finalmente, doy las gracias a Joan Solá, Jesús Tusón y Joaquim 
Rafel por sus comentarios, que han contribuido a pulir notable- 
mente el texto. Sobre todo, le agradezco a Joan Solá la paciencia 


10 DESCRIBIR EL ESCRIBIR 
que ha tenido escuchándome y su minuciosidad al leer el libro. 
El es quien me ha animado a presentarlo como tesis de licencia- 
tura en la Universidad de Barcelona. 


Junio de 1987 D. C. 
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bras, el traducir no se limita simplemente a cambiar el color o la 
materia de los ladrillos. Los significados cambian de una lengua a 
otra, de una cultura a otra, y lo que se construyó para unos no 
sirve del mismo modo para otros. No creo en la exportación de 
modelos culturales. Cuando se traduce, se tienen que hacer re- 
formas. 

Para esta edición castellana de Descriure escriure hemos de- 
rruido todo lo necesario y lo hemos construido de nuevo. He cam- 
biado la mayoría de los ejemplos —tan importantes cuando ha- 
blamos de teorías— e incluso he reescrito un capítulo completo: 
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mática. También ha colaborado en la traducción Octavi Roca, 
que ha leído y pulido con paciencia el texto final, y Juanjo Caba- 
llero de La Vanguardia, que me ayudó con mucho entusiasmo a 
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venes que se dedican a la literatura creyen- 
do que escribir es fácil. Opinar con la 
pluma en la mano puede hacerlo casi todo 
el mundo más o menos confusamente, Des- 
cribir, con cierta precisión, con claridad e 
inteligibilidad cualquier cosa —un árbol, 
un pájaro, un hombre con bigote— es mu- 
cho más difícil. 


JoseP PLA 


No sería demasiado difícil escribir si no se 
tuviera que pensar tanto antes. 


PUIG 1 FERRETER 


INTRODUCCION 


¡Cómo ha progresado el conocimiento del 
código escrito y del proceso de composi- 
ción del texto en los últimos años! 


VIGNER (1982) 


Una de las cosas que he tenido que explicar más veces y que 
me ha resultado más difícil, durante los dos años de preparación 
de este libro, es decir de qué trata. Cuando en una cena o un en- 
cuentro casual con amigos o colegas, alguien me preguntaba sobre 
qué estaba escribiendo, me sentaba cómodamente y, con tranqui- 
lidad, explicaba que escribía sobre escribir, sobre lo que hacemos 
cuando: escribimos, sobre cómo hemos aprendido y cómo se apren- 
de a escribir. «Ah —decía mi interlocutor, animándose—, estudias 
el estilo de los escritores, ¡cómo escriben los novelistas y los poe- 
tas!» Y así se iniciaba un largo y productivo diálogo. Yo respondía: 
«Bueno, no trata tanto de literatura, o de escritos de creación, 
como de los-textos cotidianos que todos escribimos habitualmente: 
de cartas, postales, notas, apuntes, exámenes, etc. No' pretendo 
analizar cómo escribe un biien narrador y mucho menos lo que 
tiene que hacer para llegar a serlo». Mi amigo me miraba con cu- 
riosidad y me replicaba: «¡Vamos, que es un trabajo de pedago- 
gía! Seguramente trata de los problemas de escritura que tienen 
los niños, de la ortografía, de la sintaxis, de los ejercicios que 
tienen que hacer...». Vaciando mi vaso de vino con deleite, prose- 
guía: «¡No exactamente! No estudia los métodos de lecto-escritura 
para niños y tampoco los libros de gramática o de redacción que 
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enseñan a escribir. En realidad, habla sobre todo de jóvenes y 
adultos y muy poco de niños». «¿Y no dice nada de retórica? 
¿De juegos de palabras, de metáforas, de poesía?» Yo me apre- 
suraba a responder: «No, mi libro se centra en los procesos men- 
tales de la escritura, en lo que ocurre en el interior de la mente 
cuando escribimos...». Y así durante un buen rato. 

Si es tan difícil explicar de qué trata este libro es porque las 
cuestiones que en él se plantean se escapan de los temas habituales 
de discusión. Si bien el hecho de escribir se ha estudiado desde 
distintos puntos de vista (crítica literaria, pedagogía, etc.), aquí se 
enfoca de un modo relativamente nuevo y desconocido. Se podría 
denominar enfoque psicolingüístico porque abarca terrenos de la 
psicología y de la lingüística aplicada. Se basa en un conjunto de 
investigaciones experimentales y teorías elaboradas sobre todo por 
psicólogos, pedagogos y profesores de lengua norteamericanos (aun- 
que la aportación de la lingüística europea no es menospreciable). 
El campo de estudio es la expresión escrita y, más concretamente, 
de qué manera se aprende a escribir. En el libro se investigan 
temas como el de los conocimientos que poseen los escritores 
competentes sobre la lengua escrita, cómo los han adquirido, las 
estrategias que utilizan para redactar un texto determinado, la 
utilidad de la gramática para escribir, etc. 

En definitiva, el libro pretende responder a las siguientes pre- 
guntas: 


— ¿Qué sabe un escritor sobre la lengua escrita y sobre el acto 
de escribir? ¿Qué tiene que saber y qué tiene que saber hacer 
un individuo cualquiera para ser un buen escritor? 

— ¿En qué se diferencian los escritores competentes de los in- 
competentes? 

— ¿Cómo ha aprendido un escritor competente todo lo que sabe 
sobre la lengua escrita? ¿Cómo ha aprendido o desarrollado 
las estrategias de redacción que utiliza? 

— ¿Cómo podemos ayudar a los escritores novatos? ¿Cómo pue- 
den aprender a escribir? 


Finalmente, hay que tener en cuenta que el libro se refiere, 
sobre todo, a los llamados procesos mentales superiores. GIME- 
No et al. (1984) y ALONSO MarEOs (1985) establecen una distin- 
ción entre los procesos implicados en las habilidades lingüísticas 
(concretamente la de leer). Distinguen los procesos más básicos y 
mecánicos, como el reconocimiento de los signos gráficos o la 
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segmentación de palabras y frases, del resto de operaciones más 
complejas e intelectuales, como la discriminación entre informa- 
ciones relevantes e irrelevantes, o la organización de estos datos 
en una estructura Ordenada y comprensible. Este segundo grupo 
de operaciones cognitivas se denomina procesos mentales superio- 
res. Este es el grupo de procesos y estrategias menos estudiado, 
el más desconocido y, también, el que recientemente ha desperta- 
do el entusiasmo de los expertos. 

Creo que también se puede establecer esta distinción entre los 
procesos implicados en la habilidad de la expresión escrita. Por 
un lado, tenemos operaciones simples y mecánicas, que afectan 
a la producción física del texto: hacer la caligrafía clara, dejar 
los espacios necesarios entre palabra y palabra, aplicar correcta- 
mente las reglas gramaticales, etc. Por otro lado, en el acto de 
la expresión escrita intervienen, además, procesos más complejos 
que requieren reflexión, memoria y creatividad: seleccionar la in- 
formación para el texto, planificar su estructura, crear y desarro- 
llar ideas, buscar un lenguaje compartido con el lector, etc. En este 
trabajo me he centrado sobre todo en este segundo grupo de pro- 
cesos, sin olvidar por completo los primeros. 


EL CÓDIGO ESCRITO Y LA COMPOSICIÓN DEL TEXTO 


Noam Chomsky formuló a mediados de este siglo una distin- 
ción clásica en el campo de la lingüística teórica: la oposición 
entre competencia y actuación. Según este lingüista, hay que dis- 
tinguir el conocimiento implícito de la lengua —la competencia— 
de la utilización que hacemos de ella en cada situación real y 
concreta —la actuación—. La competencia es el conjunto abstrac- 
to de reglas gramaticales que comparten los miembros de una 
comunidad lingüística; la actuación, en cambio, es el conjunto de 
reglas que usa un miembro de esta comunidad en un acto lin- 
gliístico determinado. 

En nuestro ámbito, dicha distinción tiene una correlación muy 
precisa, que ha sido planteada por KRASHEN (1984). Según él, 
la competencia es el código escrito, es el conjunto de conocimien- 
tos de gramática y de lengua que tienen los autores en la memoria; 
y la actuación es la composición del texto, es el conjunto de estra- 
tegias comunicativas que utilizan los autores para producir un 
escrito. ¡La competencia es el saber y la actuación es el saber hacer. 
De esta forma se puede definir la habilidad de la expresión escrita 
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como el dominio de estos dos aspectos. Un escritor debe conocer 
y saber utilizar estos dos componentes si aspira a comunicarse 
correctamente por escrito; debe tener suficientes conocimientos 
del código escrito y además tiene que saber aplicar las estrategias 
necesarias de redacción. 

Por un lado, conocer el código significa conocer las reglas lin- 
gilísticas de la lengua en que se escribe: la gramática (ortografía, 
morfosintaxis, etc.), los mecanismos de cohesión del texto (enlaces, 
puntuación, referencias...), las diversas formas de coherencia según 
el tipo de texto (la estructura global, las informaciones relevan- 
tes...), la variedad y el registro adecuados (la diversidad socio- 
lingüística de la lengua) o, incluso, las sutiles convenciones sobre 
la. disposición espacial del texto (los márgenes, los espacios en 
blanco...). Cuando un individuo ha adquirido todos estos cono- 
cimientos decimos que ha adquirido satisfactoriamente el código 
escrito. Por otro lado, para componer un texto comunicativo el 
autor debe dominar un variado conjunto de estrategias, que le 
permitan aplicar los conocimientos del código, generales y abstrac- 
tos, en cada situación concreta. Primeramente, tiene que ser cons- 
ciente del contexto comunicativo en el que actuará el texto: tiene 
que pensar cómo serán los lectores, cuándo leerán el escrito, dón- 
de, qué saben del tema en cuestión, etc. Luego, debe ser capaz de 
generar y ordenar ideas sobre este tema para planificar la estructu- 
ra global del texto. Además, para alcanzar la versión definitiva 
del escrito deberá redactar varios borradores y los tendrá que re- 
visar y corregir más de una vez. Para hacer esto tiene que estar 
acostumbrado a releer y a repasar cada fragmento que escribe. 
Resumiendo, el autor debe desarrollar un buen proceso de com- 
posición que le permita producir textos con los signos y reglas 
del código escrito. 

El código escrito y el proceso de composición tienen caracte- 
rísticas y funciones distintas dentro de la habilidad de la expresión 
escrita. El siguiente gráfico sitúa estos dos aspectos en el acto de 
escritura: 
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EL CODIGO Y LA COMPOSICION 


Código TEXTO 
escrito TT ESCRITO 
Proceso de 
composición 


INDIVIDUO 


Así pues, el código escrito es el conjunto de conocimientos abs- 
tractos sobre una lengua escrita que tenemos almacenados en el 
cerebro. En general, no somos demasiado conscientes de su pre- 
sencia. Se aprenden por distintos caminos: la lectura (por obli- 
gación, por placer...), la memorización de textos escritos (leyen- 
das, cuentos...), el estudio de las reglas de gramática, la copia de 
fragmentos de textos que nos gustan (citas, poemás...), ete. Utili- 
zamos estos conocimientos para procesar textos, ya sea codificando 
o descodificando: leyendo o escribiendo. 

Contrariamente, el proceso de composición está formado por 
el conjunto de estrategias que utilizamos para producir un texto 
escrito. Estas estrategias son la suma de las acciones realizadas 
desde que decidimos escribir algo hasta que damos el visto bueno 
a la última versión del texto. Una buena parte de estas acciones 
o estrategias pueden observarse externamente y, por lo tanto, el 
escritor es más consciente de su existencia. 


TIPOLOGÍA DE ESCRITORES 


Podemos elaborar una clasificación de los escritores a partir 
del tipo de deficiencias que presentan sus escritos. Estas deficien- 
cias pueden afectar a cada uno de los dos componentes que he 
descrito anteriormente, el código y la composición. 


1. Ausencia total o parcial de adquisición del código escrito. Son 
síntomas de ello las lagunas en el conocimiento del código: 
faltas de ortografía, de gramática, falta de cohesión textual, etc. 


2. Procesos deficientes de composición del texto (o ausencia de 
estrategias para la actuación en una situación concreta). Sus 
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síntomas son la presencia de ideas subdesarrolladas, de pala- 
bras con significados no compartidos entre emisor y receptor, 
estructuración poco ordenada, anacolutos, etc. 


Combinando estos dos puntos, podemos establecer cuatro tipos 
básicos de escritores. El siguiente esquema los agrupa según las 
deficiencias que presentan: 


TIPOLOGÍA DE ESCRITORES 


A B C D 
Escritor Escritor Escritor Escritor 
competente sin código bloqueado no iniciado 


Adquisición 
del código 
(competencia) : + = + — 


Procesos de 
composición 
(actuación) : + + — 


Desarrollado a partir de KRASHEN (1984) 


Primero, cabe decir que en este esquema, así como en todo el 
libro, utilizo el término escritor con un significado un tanto dis- 
tinto del habitual. En la vida corriente, cuando decimos es un 
buen/mal escritor nos referimos exclusivamente a un poeta, un 
novelista o un literato.! En cambio, cuando en este estudio aparece 
la palabra un escritor competente/bloqueado me refiero siempre 
a un individuo alfabetizado cualquiera, que es más o menos com- 
petente en las situaciones de comunicación escrita más usuales: 
correspondencia, notas, agenda, instancias, apuntes, resúmenes, oca- 
sionales ejercicios de creación (dedicatorias, felicitaciones, diario 
personal o —¿por qué no?— pequeños poemas y cuentos), etc. 


1. No deja de ser sintomático que en castellano este término tenga 
corrientemente un uso tan restringido a profesionales de la expresión es- 
crita. Parece indicar que la escritura mo es una práctica muy frecuente 
entre la población. 
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El escritor competente es el que ha adquirido satisfactoria- 
mente el código y que, además, ha desarrollado procesos eficientes 
de composición del texto. Estos conocimientos y estrategias le per- 
miten resolver con éxito las situaciones «de comunicación escrita 
en que participa. Contrariamente, el escritor no iniciado es aquel 
que no domina ninguno de estos dos aspectos: no tiene conoci- 
mientos del código ni utiliza los procesos característicos de com- 
posición. Difícilmente será capaz de producir algún texto grama- 
tical, coherente y adecuado. 

El escritor bloqueado es aquel que, aún habiendo adquirido 
el código, tiene problemas al escribir. No ha desarrollado las estra- 
tegias apropiadas para utilizar los conocimientos que posee de la 
lengua escrita en una situación concreta y, por ello, fracasa en 
la producción de textos. Conoce la fisonomía y la estructura de la 
prosa escrita, pero no tiene las estrategias necesarias para cons- 
truirla. Un típico ejemplo de este tipo de escritor es el individuo 
que escribe tal como habla: escribe las cosas sólo una vez porque 
no sabe que puede corregirlas y rehacerlas tantas veces como sea 
necesario. Cree que los textos escritos se generan espontáneamente, 
como los textos orales. 

Finalmente, el escritor sin código es el que tiene el problema 
contrario. Domina las estrategias de composición del texto, pero 
no ha adquirido el código. Krashen no menciona esta posibilidad 
en su tipología de problemas de escritura. Quizá no la cita por 
ser un caso poco frecuente en comparación a los demás. Cierto es 
que la mayoría de escritores deficientes pertenecen a los grupos C 
y D, pero podemos encontrar también bastantes ejemplos de B. 
Puede tratarse de personas que han desarrollado estrategias de 
composición de distintas maneras, sin intervención del código: con 
instrucción programada, trasladando habilidades de otros campos 
(dibujo, artes gráficas o elaboración de proyectos), con la prácti- 
ca, etc. También pueden ser personas que escriben en una segunda 
o tercera lengua que todavía no han adquirido, y que poseen bue- 
nas estrategias de composición, desarrolladas en la práctica de la 
escritura en la primera lengua. Hay que tener en cuenta que, si 
bien la estructura del código varía de una lengua a otra, las estra- 
tegias de actuación son las mismas o parecidas y, por lo tanto, 
pueden aprovecharse. Algunos áutores, como BierRwIiscH (1966), 
hablan incluso de estrategias de composición universales, válidas 
para la escritura en todas las lenguas. 
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DESCRIBIR EL ESCRIBIR 


Describir el escribir se divide en dos partes, correspondientes 
a los dos componentes básicos de la expresión escrita: el código 
escrito y la composición del texto. 

El primer capítulo de la primera parte, «¿Qué es el código 
escrito?», ofrece una descripción necesariamente breve, pero bas- 
tante completa, del código escrito. Con esquemas globalizadores 
y ejemplos comentados, se hace un repaso al conjunto de conoci- 
mientos lingüísticos que necesita un escritor para trabajar. Se de- 
dica especial atención a comparar las características del código es- 
crito con las del código oral. En «¿Cómo se adquiere el código 
escrito?» se comparan los resultados de algunos experimentos so- 
bre distintas formas de adquisición del código escrito. Los datos 
objetivos presentados ofrecen una buena base para comprender 
y valorar las hipótesis teóricas que se exponen en los capítulos 
siguientes. En «Teorias sobre la adquisición del código escrito» 
se comentan muy brevemente los estudios teóricos sobre esta cues- 
tión y sirve de presentación a las dos teorías expuestas más deta- 
lladamente: «Leer como un escritor» e «Input comprensivo». Am- 
bas sostienen que el código escrito se adquiere básicamente a 
través de la lectura por placer, aunque partan de puntos de vista 
muy diferentes. Finalmente, «El papel de la instrucción gramati- 
cal» y «¿Qué reglas de gramática?» estudian la función que tiene 
la enseñanza consciente y programada de las reglas de la lengua 
en la adquisición del código. El penúltimo capítulo comenta algu- 
nas aportaciones bibliográficas sobre el tema y el último presenta 
un pequeño experimento que investiga cuáles son las principales 
reglas de ortografía y de morfosintaxis del castellano que utilizan 
los escritores competentes para corregir sus textos. En conjunto 
esta primera parte se dedica sobre todo a estudiar cómo los escri- 
tores adquirimos el código esctito, dejando aparte el análisis exhaus- 
tivo del mismo. El código escrito ha sido objeto de muchos estu- 
dios y cuenta con una bibliografía extensísima. 

La segunda parte del libro empieza con una detallada descrip- 
ción del proceso de composición («¿Qué es el proceso de compo- 
sición?») que presenta un conjunto de experimentos que comparan 
el comportamiento de los escritores competentes con el de los in- 
competentes en la redacción de textos. Esto permite elaborar el 
perfil ideal del buen escritor en lo que a composición se refiere. 
A continuación, «Teorías sobre el proceso de composición» ofrece 
una visión de conjunto de los modelos teóricos más conocidos del 
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proceso de composición (incluye esquemas completos de las teorías 
que no son comentadas detalladamente). «Las prosas de escritor 
y de lector» y «Un proceso cognitivo» son dos de estos modelos, 
desarrollados a partir de la psicología cognitiva. El primero se 
basa en el análisis de los borradores producidos por el escritor 
y el segundo en el estudio de los procesos intelectuales de la 
escritura, Ambos sugieren que la composición del texto es un 
proceso recursivo en el que el autor genera, desarrolla, redacta, 
revisa y, finalmente, expresa unas ideas determinadas. Si bien estos 
dos capítulos son preferentemente teóricos y densos. «Ejemplo» 
nos permite aplicar estos modelos hipotéticos a un caso concreto 
y real del proceso de composición. Partiendo del análisis contras- 
tado de seis borradores que redactó un profesional de la escritura 
para elaborar un texto de unas veinte líneas, se puede observar 
detalladamente —¡y casi en vivo! — el proceso de composición. 
Globalmente, la segunda parte pone más énfasis en explicar qué 
es el proceso de producción del texto que en investigar cómo apren- 
den los escritores a realizarlo. En este punto la investigación sólo 
ha empezado y está claro que solamente podemos estudiar cómo 
se aprende o se adquiere un hecho determinado cuando sabemos 
perfectamente qué es y qué implica. 

Ya se ha dicho que los capítulos «¿Cómo se adquiere el código 
escrito?» y «¿Qué es el proceso de composición?» presentan un 
amplio conjunto de datos empíricos. La mayor parte de los datos 
procede de experimentos que comparan el comportamiento de los 
buenos escritores y el de los malos. Los experimentos utilizan dis- 
tintos métodos: la observación directa de los escritores mientras 
trabajan, el análisis de sus textos, encuestas de investigación de 
sus hábitos, comparaciones entre los currículums escolares que 
han seguido, entrevistas, estadísticas... El concepto de escritor bue- 
no (eficiente, competente...) y malo (deficiente, mediocre...) varía 
de un estudio a otro, pero nunca es gratuito. En algunos casos se 
comparan escritores profesionales y estudiantes deficientes en ex- 
presión escrita, que siguen cursos especiales de recuperación. En 


otros trabajos se trata de grupos de alumnos de enseñanza prima- 


ria o secundaria que poseen una expresión escrita más o menos 
satisfactoria. En la mayoría de los artículos, los escritores buenúós 
y los malos se clasifican según los resultados que obtienen en tests 
estándar de redacción y expresión. Asimismo, los sujetos de los 
experimentos varían según el caso (edad, nivel de formación, pro- 
fesión...) y la mayor parte de artículos ofrecen pocos datos al 
respecto. En general, sólo mencionan el curso escolar que seguía 
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el joven o adolescente en el momento de realizar el experimento, 
de acuerdo con el currículum norteamericano. En esta exposición, 
siempre que me es posible, doy la edad de los sujetos y, a veces, 
otras informaciones que considero interesantes. En algunos casos, 
la información sobre los experimentos y sobre los datos no se ha 
extraído directamente de los textos originales, sino de un artículo 
de KRASHEN (1984) en el que figuran exposiciones y comenta- 
rios de la mayoría de los experimentos. En estos casos cito el autor y 
el año del experimento sin dar la referencia bibliográfica completa. 


EL CODIGO ESCRITO 


—Juan, ¿cómo se escribe corrección? 
—Con una r doble. 

—No, ¿con dos 00? 

—Y con tres cc. 

—Sí, ¿y cuántas hh? 


DIÁLOGO DE CADA DÍA ENTRE 
APRENDICES DE ESCRITORES 


¿QUE ES EL CODIGO ESCRITO? 


Es crucial reconocer que la misma lengua 
tiene la posibilidad de variar las normas 
(patterns) que se usan, según el código 
que la vehicula. Podemos reconocer per- 
sonas que hablan como un libro y tam- 
bién personas que escriben tal como ha- 
blan; y solamente una breve reflexión nos 
permite comprender que hay cosas que po- 
demos hacer cuando hablamos (p. e. ex- 
presar mediante el tono ironía, sarcasmo, 
rabia o intereses afectivos) para las que te- 
nemos que buscar una manera distinta de 
expresarlas cuando escribimos, y vicever- 
sa (...). Estas diferencias en el código pue- 
den producir variaciones en la misma 
lengua. 


GREGORY Y CARROLL (1978) 


A menudo se ha presentado el código escrito como un sistema 
de signos que sirve para transcribir el código oral, como un medio 
para vehicular mediante letras la lengua oral. En este capítulo se 
analizan de manera sucinta las características propias del escrito 
y se compara este código con el oral, llegando a la conclusión de 
que no se trata de un simple sistema de transcripción, sino que 
constituye un código completo e independiente, un verdadero medio 
de comunicación. Esta afirmación tiene importantes consecuen- 
cias para la enseñanza de la lengua: adquirir el código escrito no 
significa solamente aprender la correspondencia entre el sonido y 
la grafía, sino aprender un código nuevo, sustancialmente distinto 
del oral. 
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¿QUÉ SABE UN ESCRITOR DEL CÓDIGO? 


Si consultamos las gramáticas más usuales (BELLO, 1947; REAL 
ACADEMIA, 1973; Seco, 1940, o ALCINA-BLECUA, 1975) veremos 
que el análisis de una lengua consta básicamente de tres partes: 
fonética y ortografía, morfología y sintaxis y léxico, Si consultamos 
los manuales de redacción y los libros de ejercicios que tienen 
como objetivo enseñar a escribir, nos daremos cuenta de que las 
explicaciones y los ejercicios que presentan la mayoría de ellos se 
pueden agrupar según la misma división. Esto puede llevar a pen- 
sar que el código escrito se reduce precisamente a estos tres grupos 
de conocimientos gramaticales (con excepción de la fonética) 
Y, efectivamente, ésta es la concepción más difundida del código 
escrito, la que lo reduce a la ortografía y algunas reglas de morfo- 
sintaxis. 

Pero los estudios de lingüística textual o de gramática del dis- 
curso han modificado notablemente este planteamiento. Según 
éstos, cuando hablamos o escribimos (y también cuando escucha- 
mos O leemos) construimos textos y, para hacerlo, tenemos que do- 
minar muchas más habilidades: discriminar las informaciones rele- 
vantes de las irrelevantes, estructurarlas en un orden cronológico 
y comprensible, escoger las palabras adecuadas (por ejemplo, ¿tú o 
usted?; ¿hacer o realizar?; ¿joder, molestar o perturbar?), conec- 
tar las frases entre sí, construir un párrafo, etc. Las reglas fonéti- 
cas y ortográficas, morfosintácticas y léxicas que permiten formar 
oraciones aceptables, sólo son una parte del conjunto de conoci- 
mientos que domina el usuario de la lengua. La otra parte es la 
formada por las reglas que permiten elaborar textos: las reglas de 
adecuación, coherencia y cohesión. 

A continuación se expone sucintamente cada uno de estos gru- 
pos de conocimientos que domina un hablante o un escritor. Ade- 
más se explica qué es cada grupo y qué tipo de reglas incluye, 
ejemplificándose los puntos más importantes con un texto comentado. 


Adecuación 


Cualquier lengua presenta variaciones: todos los miembros de la 
comunidad lingüística no hablan ni escriben de la misma forma, tam- 
poco utilizan la lengua del mismo modo en las diferentes situaciones 
comunicativas. Primeramente, cada persona puede escoger entre usar 
su variedad dialectal o el estándar. Por ejemplo, un argentino pue- 
de usar las formas americanas (vos reís, frazada, de arriba) o las 


¿QUÉ ES EL CÓDIGO ESCRITO? 29 


ninsulares correspondientes (tú ríes, manta, de gorra o gratis). 
sta elección tiene implicaciones importantes: las primeras formas 
tdlo serán entendidas por algunos americanos de habla española, 
mientras que las segundas las entenderán todos los hispanohablan- 
tes. En segundo lugar, cada situación requiere el uso de un registro 
particular que está determinado por el tema del que hablamos 
o escribimos (general o específico), por el canal de comunicación 
(oral o escrito), por el propósito perseguido (por ejemplo, informar 
o convencer) y por la relación entre los interlocutores (formal o 
Informal). Por ejemplo, si hablamos con un amigo de temas ge- 
nerales, posiblemente le diremos que nos duele la garganta; mien- 
tras" que, si vamos al médico, nos diagnosticará una faringitis o 
laringitis. No utilizaremos las mismas frases O palabras si escribi- 
mos una carta a alguien o si le telefoneamos para decirle lo mismo. 
Si queremos informar a alguien seremos objetivos e imparciales; 
sin embargo, si lo que pretendemos es convencerle, seremos sub- 
Jetivos y parciales. Si hablamos coloquialmente con un hermano o 
un amigo podremos decir, con toda tranquilidad, palabras como 
Joder, ¡mierda! y puta, mientras que si hablamos con un desco- 
nocido será preferible decir fastidiar, ¡ostras! o ¡caramba! y pros- 
tituta. Estas elecciones tienen también implicaciones importantes: 
puede que algunas personas desconozcan qué es una faringitis o 
laringitis y los. desconocidos podrían molestarse y pensar que somos 
unos maleducados si utilizamos expresiones vulgares. 

La adecuación es la propiedad del texto que determina la varie- 
dad (dialectal/estándar) y el registro (general/específico, oral/es- 
crito, objetivo/subjetivo y formal/informal) que hay que usar. Los 
escritores competentes son adecuados y conocen los recursos lin- 
gúísticos propios de cada situación. Saben cuándo hay que utilizar 
el estándar y también dominan los diferentes registros de la len- 
gua (por lo menos los más usuales y los que tienen que usar más a 
menudo). GREGORY y CARROLL (1978) e Isidor MARÍ (1983, 1985 
y 1986) han estudiado este tema a fondo. 


Coherencia 


El hecho de que haya personas que se enrollen como una per- 
siana o que se vayan por los cerros de Ubeda (que dicen más 
cosas de las necesarias) y, el caso contrario, personas lacónicas, 
que no explican suficientemente las cosas (que no dicen todo lo 
necesario) nos conduce a pensar que para cada situación hay un 
número determinado de informaciones pertinentes. Dicho de otra 
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manera, hay informaciones relevantes, que son apropiadas para el 
texto, y Otras irrelevantes, qué son superfluas e innecesarias. Cuan- 
do hablamos y escribimos debemos saber discriminar estos dos 
tipos de informaciones. Por ejemplo, en un curriculum vitae ela- 
borado para solicitar un trabajo de traductor, hay que incluir 
informaciones sobre el conocimiento de idiomas, sobre la expe- 
riencia laboral adquirida en este campo y otros afines, las obras 
traducidas, etc., pero no hace falta mencionar otras actividades la- 
borales (camarero, vendedor de enciclopedias, etc.). Asimismo, el 
hecho de que haya personas a las que se les cruzan los cables o 
que no dicen las cosas en el momento que toca (que no ordenan 
las informaciones de manera lógica y comprensible) nos sugiere 
que hay que estructurar de una manera determinada las informa- 
ciones relevantes. Por ejemplo, en el caso del curriculum vitae se 
suelen dar primero los datos personales (nombres, direcciones, 
edad, etc.), después los títulos y los estudios (carreras, cursillos, 
etcétera), las experiencias laborales, las publicaciones, etc. y no 
sería coherente saltarse este orden, mezclando trabajos con estu- 
dios o publicaciones con títulos. 

La coherencia es la propiedad del texto que selecciona la infor- 
mación (relevante/irrelevante) y organiza la estructura comunica- 
tiva de una manera determinada (introducción, apartados, conclu- 
siones, etc.). Teun A. VAN Dyk (1977 y 1978) ha propuesto la 
noción de macroestructura para caracterizar estos dos aspectos. La 
macroestructura de un texto es la «representación abstracta de la 
estructura global de su significado». Es un tipo de esquema que 
contiene todas las informaciones del texto y las clasifica según su 
importancia y sus interrelaciones (gráficamente tiene forma de árbol 
con corchetes ò flechas que se ramifican). Los escritores compe- 
tentes dominan este tipo de estructuras y las utilizan para cons- 
truir y organizar el significado del texto. 

Ademas de Van Dijk, también han estudiado el tema RIGAU 
(1981) y BERNÁRDEZ (1982). 


Cohesión 


Las diferentes frases que componen un texto se conectan entre 
sí formando una densa red de relaciones. Los mecanismos que se 
utilizan para conectarlas se denominan formas de cohesión y pue- 
den ser de distintos tipos: repeticiones o anáforas (la aparición 
recurrente de un mismo elemento en el texto, a través de la sino- 
nimia, la pronominalización o la elipsis), relaciones semánticas 
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entre palabras (antonimia, hiponimia), enlaces o conectores (ento- 
nación y puntuación, conjunciones), etc. Por ejemplo, en el frag- 
mento «María jue a la tienda de animales y compró un ratón. En 
casa lo tiñó de color rosa. Por la noche se lo puso al hombro y se 
presentó en el último bar moderno», podemos encontrar las si- 
guientes formas de cohesión: repeticiones (María, que es el sujeto 
de todas las frases, y ratón, que se pronominaliza en dos ocasio- 
nes), relaciones semánticas (animal y ratón) y enlaces (la con- 
Jjunción y, signos de puntuación). 

Así pues, la cohesión es la propiedad del texto que conecta las 
diferentes frases entre sí mediante las formas de cohesión. Estos 
mecanismos tienen la función de asegurar la interpretación de cada 
frase en relación con las demás y, en definitiva, asegurar la com- 
prensión del significado global del texto. Sin formas de cohesión, 
el texto sería una lista inconexa de frases y la comunicación ten- 
dría grandes posibilidades de fracasar, puesto que el receptor de- 
bería conectar las frases por sí solo, sin ninguna indicación del 
emisor y con un elevado margen de error. 

Entre los autores que han estudiado esta cuestión, podemos des- 
tacar HALLIDAY y HASAN (1976), RIGAU y BERNÁNDEZ. Todos ellos 
ofrecen una lista exhaustiva de formas de cohesión. Por otra parte, 
hay que tener en cuenta que los conceptos de coherencia y de cohe- 
sión varían según los estudios. Van Dijk clasifica de coherencia 
muchos puntos que aquí tratamos de cohesión. En este trabajo he 
seguido la distinción propuesta por diversos autores (citados por 
BERNÁNDEZ y ACOSTA, 1982), según la cual la coherencia es de 
naturaleza principalmente semántica y trata del significado del 
texto, de las informaciones que contiene, mientras que la cohesión 
es una propiedad superficial, de carácter básicamente sintáctico que 
trata de cómo se relacionan las frases entre sí. 


Corrección gramatical 


En este apartado se incluyen los conocimientos gramaticales de 
fonética y ortografía, morfosintaxis y léxico de los que he hablado 
anteriormente. En relación al código escrito, la ortografía establece 
que sólo la grafía ratón puede representar al animal roedor (y no 
otras formas como retón, rarton o ratton); la morfosintaxis, que 
sólo la combinación María compró un ratón es aceptable (y no 
Compró un María ratón o María ratón un compró); y el léxico, 
que denominamos ratón a la especie Mus musculus (y no mini-rata, 
comequesos u oca). Estas convenciones sociales son imprescindi- 
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bles para asegurar el éxito de la comunicación. Si cada persona 
utilizara grafías, estructuras sintácticas y palabras distintas, no ha- 
bría forma de entendernos. 

Finalmente, además de estas propiedades, algunos manuales y 
en especial los baremos de evaluación de la expresión escrita tie- 
nen en cuenta otro factor: la disposición del texto en el espacio 
del papel. En este apartado se incluyen aspectos como el saber 
separar la fecha, el destinatario o la firma del resto de la carta, 
guardar los márgenes oportunos a los lados de la hoja, etc. Se 
trata del conjunto de convenciones sociales que regulan la presen- 


currir por ir, en término por a tiempo). Quizás el único vocablo 
de comprensión problemática para hispanohablantes no argen- 
tinos sea oblando (por abonando o pagando). Según GODE- 
LLO (1975), esta palabra procede de la lengua genovesa y es 
un término jurídico. 

Respecto al registro, el texto trata un asunto bastante espe- 
cífico (impuestos Inmobiliario y Automotor) y utiliza también 
bastante léxico técnico: impuestos, vencimiento, recargo, pro- 
piedades, importe, contribuyente, cancelación, etc. Por ejemplo, 
el término vencimiento se utiliza aquí con la acepción «acción 
de agotar un plazo, un pago, etc.», específica de temas económi- 
cos, y no con su significado más general de «acción de vencer 


tación de los escritos. 


Texto comentado 


Carta aparecida en la sección «Quejas» del periódico Clarín 


(Buenos Aires, domingo 15 de enero de 1989). 


la ineficiencia de la Dirección 
Provincial de Rentas, o de Enco- 
tel, o del cartero que atiende mi 
domicilio? 

30 Si es tan difícil entregar las bo- 
letas en término —cosa que no 


IMPUESTOS 


Hasta hace 2 años recibía pun- 
tualmente en mi domicilio, y con 
la debida anticipación, las bole- 
tas correspondientes a los im- 


o ser vencido», Asimismo, el canal es escrito (estructuras sin- 
tácticas complejas, uso de paréntesis y rayas), el propósito ar- 
gumentativo (paso de interrogativas) y el nivel de formalidad 
alto (uso de los adverbios cultos puntualmente o finalmente 
en vez de las formas más coloquiales en punto o en su momen- 
to y a final o para acabar). 

Coherencia: La carta contiene la información estrictamente 
necesaria: los hechos objetivos y las opiniones del autor al res- 
pecto. Los cuatro párrafos establecen las cuatro unidades temá- 
ticas del texto: 1.”, el autor deja de recibir las facturas sin nin- 
gún motivo; 2., esto supone un perjuicio importante; 3.°, el 
autor no es culpable; 4.” el autor propone una solución y ex- 
pone sus sospechas. El tercer párrafo marca una inflexión en 


5 a decided e alcanzo a entender— por qué no el escrito: se trata de un párrafo notablemente más corto que el 
Ea de des alteie se busca algún sistema para co- resto, y además, el autor introduce una interrogación que coin- 
dee de recibidos. Sine con el dificar las propiedades y auto- cide con el inicio de la exposición de las opiniones. 

A n osta, 35 motores y publicar en periódicos Cohesión: El texto posee los mecanismos de cohesión más 

do a ca E o Bancos los importes corres- usuales: la puntuación, las conjunciones, las pronominalizacio- 
etcétera, por lo que no entien pondientes, para que el contri- nes, etc. Por ejemplo, las comas marcan las intercalaciones en 

a Ha AE ANA buyente que no haya recibido la las oraciones (en línea 2; y con la debida anticipación), la enu- 
rd ao boleta pueda llenar un formula- meración de elementos (líneas 9-10; 26-28), las inversiones de or- 

ión Provincial de Rentas de “0 rio en la institución bancaria, y den sintáctico (16) o la introducción de una subordinada (19 y 37). 

5 O rr da proceder a su cancelación antes Las conjunciones de coordinación (y, o, pero...) y de subordi- 
i . O n del vencimiento o bien aplicar nación (si, para que), así como algunos relativos (lo que), 
as facturas. Entre viaj he ya algún otro sistema más conve- conectan las frases entre ellas. También encontramos pronomi- 
las aea e K E niente para facilitar el trámite. nalizaciones (22; lo referido a tiempo). 

Eo a a da ne A mua mo 45 Deno modificar esta situación, Finalmente, la red de cohesión del texto sufre un lapsus en 

A OINA Opti e Serde lodo tengo que sospechar que hay in- la línea 8: el pronombre masculino de dejé de recibirlos tiene 

a ds terés en que las facturas se abo- un referente femenino: las boletas. Pero el texto no pierde sig- 

a PA s, a sei men con. multa: nificado porque la anáfora se refiere a las boletas de los im- 
anto, puestos. 

pero oblando por esta ventaja el 50 José OccHIPINTI Corrección gramatical: El texto respeta las reglas ortográfi- 

recargo correspondiente. José Ingenieros cas (acentos, consonantismo, etc.), sintácticas (concordancia, or- 

25 Me pregunto: ¿Soy culpable de (Pcia. Bs. As.) den de las palabras, etc.) y léxicas (significados precisos, ge- 


Adecuación: Se trata de un texto escrito en castellano están- 
dar. En general, su autor prescinde de dialectalismos locales. Sólo 
utiliza léxico y giros americanos muy extendidos y compren- 
sibles en todo el dominio lingüístico (boletas por facturas, con- 


nuinos, etc.), establecidas. 


En resumen, los conocimientos del código escrito que tiene un 


escritor competente no se limitan a los contenidos tradicionales 
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de corrección gramatical relativos a la construcción de las frases, 
sino que también incluyen reglas de formación de textos, tan impor- 
tantes como el primer tipo.de conocimientos. Sin nociones de ade- 
cuación, de coherencia, de cohesión e, incluso, de disposición en 
el espacio, un escritor es incapaz de componer un texto comuni- 
cativo. 


DIFERENCIAS ENTRE ORAL Y ESCRITO 


Un individuo que quiera dominar el código escrito de su lengua 
no tiene que adquirir todos los conocimientos que hemos mencio- 
nado anteriormente. Una gran parte de los mismos ya los conoce 
porque domina el código oral de la misma lengua. Los que no 
conoce y necesita, los que tiene que aprender, son solamente los 
específicos del código escrito: las reglas que rigen el escrito y que 
no se utilizan en el código oral. Para averiguar cuáles son estas 
reglas, podemos comparar las dos modalidades: las reglas del 
código oral y las del escrito. 

La comparación entre los códigos puede hacerse désde dos pun- 
tos de vista. Primero, podemos comparar las situaciones de comu- 
nicación oral y las escritas para identificar las características pro- 
pias de cada grupo. Por ejemplo, podemos comprobar que la co- 
municación oral es inmediata en el tiempo (el receptor comprende 
el mensaje al mismo tiempo que lo dice el emisor), mientras que 
la escrita es diferida (el lector tarda bastante hasta que lee el escri- 
to que ha hecho el autor). Este primer tipo de características se 
denominan contextuales, porque se refieren al contexto (espacio, 
tiempo, relación entre los interlocutores, etc.) de la comunicación. 
En segundo lugar, podemos comparar las características gramati- 
cales (adecuación, coherencia, etc.) de los textos orales y de los 
escritos. Por ejemplo, podemos comparar las estructuras sintácti- 
cas que se utilizan en cada código: las que se usan y las que rio, 
su grado de complejidad, la longitud, el orden de las palabras, etc. 
Este segundo grupo de características las denominamos textuales, 
porque hacen referencia al mensaje (el texto) de la comunicación. 

En relación a las características contextuales, lo primero que 
hay que decir es que no existen situaciones de comunicación ex- 
clusivas del código oral y del escrito. Si bien antiguamente existían 
unas comunicaciones propias del oral (diálogo cara a cara, discur- 
sos en público, etc.) y otras distintas, propias del escrito (corres- 
pondencia, biografía e historia escrita, etc.), en la actualidad el 
desarrollo tecnológico de los últimos años ha equiparado ambos 


ORAL 1 ESCRITO 2 ESCRITO 4 
— diálogos cara — escrito en la — nota en soporte 
g a cara pizarra por el fijo no desplazado 
> mismo profesor (pizarra, papel), 
— conferencias — nota para el — Cassette errada i 
iento haber 'sido escrita 
ESCRITO 6 ESCRITO 8 
— escrito en la — emisión de — una carta 
En sitio — radio TV a en dife- 
distinto 4 rido 
E Yen directo T ES contestador — una postal 
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códigos. De esta forma, por ejemplo, el teléfono ha permitido que 
lo oral adquiera una de las ventajas propias de lo escrito: la posi- 
bilidad de comunicarse a distancia; y el télex o el telegrama han 
permitido que el texto escrito, que en su origen es un mensaje 
diferido, sea también inmediato. 

El siguiente cuadro clasifica los diferentes tipos de comuni- 
cación según el tiempo y el espacio de emisión y de recepción del 
mensaje (la línea diagonal indica que la comunicación exige tec- 
nología avanzada): 


SITUACIONES ORALES Y ESCRITAS 


En tiempo distinto 


En el mismo tiempo 


automático 


MARTINS-BALTAR (1979) 


La frecuencia con que se dan estas comunicaciones es muy varia- 
ble. Las situaciones más usuales siguen siendo las mismas que 
antes (la 1 para lo oral y la 8 para lo escrito), aunque cada vez 
sean más utilizados e imprescindibles medios como el teléfono o 
la televisión. El siguiente esquema contrasta las principales dife- 
rencias contextuales entre lo oral y lo escrito, partiendo de la base 
de estas comunicaciones (1 y 8): 
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DIFERENCIAS CONTEXTUALES 


CANAL ORAL 


1. Canal auditivo. El receptor 
comprende el texto mediante 
el oído. 


2, El receptor percibe los distin- 
tintos signos del texto sucesi- 
vamente (uno tras otro). 


3. Comunicación espontánea. El 
emisor puede rectificar, pero no 
borrar, lo que ya ha dicho. 
El receptor está obligado a 
comprender el texto en el mo- 
mento de la emisión y tal como 
se emite. 


4. Comunicación inmediata en el 
tiempo y en el espacio. Lo oral 
es más rápido y ágil. 


5. Comunicación efímera (verba 
volant). Los sonidos son per- 
ceptibles solamente durante el 
tiempo que permanecen en el 
aire. 


6. Utiliza mucho los códigos no- 
verbales: la fisonomía y los 
vestidos, el movimiento del 
cuerpo, la conducta táctil, el 
palalenguaje? el espacio de la 
situación, etc. En una conversa- 
ción normal, el significado so- 
cial de los códigos no-verbales 
es del 65 %, contra el 35 % de 
los verbales (KNAPP, 1980). 


CANAL ESCRITO 


Canal visual. El receptor lee el tex- 
to con la vista. El canal visual tie- 
ne una capacidad de transmisión 
de información superior al auditi- 
vo (EscarprT, 1973). 


El receptor los percibe simultánea- 
mente (todos a la vez). Este hecho 
implica diferencias en las estrate- 
gias de comprensión de los dos 
canales. 


Comunicación elaborada. El emi- 
sor puede corregir y rehacer el 
texto, sin dejar rastros. El lector 
puede escoger cómo y dónde quie- 
re leer el texto (en qué orden, la 
velocidad, etc.). 


Comunicación diferida en el tiem- 
po y en el espacio. 


Comunicación duradera (scripta 
maneni). Las letras se graban en 
un soporte estable y perduran. El 
escrito adquiere valor. social de 
testigo y registro de los hechos. 


Los utiliza poco: la disposición 
del espacio y del texto, la textura 
del soporte, etc. 


2. El denominado paralenguaje incluye las cualidades de la voz (registro, 
articulación, etc.) y las vocalizaciones (la risa, el llanto, expresiones como 


hum o ah, etc.). 
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7, Hay interacción durante la emi- No hay interacción durante la 
sión del texto. El emisor, mien- composición. El escritor no puede 
tras habla, ve la reacción del conocer la reacción real del lector. 
receptor y puede modificar su 
discurso según ésta, El lenguaje 
oral es negociable entre los in- 
terlocutores (McDowELL, 1981). 


8. El contexto extralingiiístico po- El contexto es poco importante. 
see un papel muy importante, El escrito es autónomo del con- 
Lo oral se apoya en él: códi- texto. El autor crea el contexto a 
gos no-verbales, deixis, etc. medida que escribe el texto (Byr- 

. NE, 1979). 


En relación a las características textuales, la literatura existen- 
te sobre el tema se ha concentrado sobre todo en una pequeña 
parte del campo: la fonética y la ortografía o, más precisamente, 
el análisis de la correspondencia entre sonido y grafía. Esta cues- 
tión ha preocupado intensamente a los lingüistas y a los maestros, 
quienes la han tratado desde distintos puntos de vista (bibliografía 
del grupo B en la página 59). Estos trabajos, en cambio, přešciit- 
den del estudio de otros aspectos —tan importantes como el an- 
terior, o incluso más— como la morfosintaxis, el léxico o las reglas 
de adecuación o de coherencia. El siguiente esquema presenta al- 
gunas de las características textuales de los dos códigos en lo que 
a estos aspectos se refiere: 


DIFERENCIAS TEXTUALES 


CÓDIGO ORAL CÓDIGO ESCRITO 


Adecuación 


— Tendencia a marcar la proce- 
dencia dialectal (geográfica, so- 
cial y generacional) del emisor. 
Uso más frecuente de las va- 
riedades dialectales, 

— Asociado a temas generales, 
bajo grado de formalidad y 
propósitos subjetivos (usos pri- 
vados). 


— Tendencia a neutralizar las se- 
ñales de procedencia del emi- 
sor. Uso más frecuente del es- 
tándar. 


— Asociado a temas específicos, 
alto grado de formalidad y pro- 
Pósitos objetivos (usos públi- 
cos) (Marí, 1983). 
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Coherencia 


— Selección menos rigurosa de la 

información: presencia de di- 
 gresiones, cambios de tema, re- 

peticiones, datos irrelevantes, 
etc. 

— Más redundante. 

— Estructura del texto abierta: 
hay MAn, el autor puede 
modificarla durante la emisión. 

— Estructuras poco estereotipa- 
das: el emisor tiene más liber- 
tad para elaborarlas como de- 
see, 


Cohesión 


— Menos gramatical: ultiliza so- 
bre todo pausas y entonacio- 
nes, y algunos elementos gra- 
maticales (pronombres, conjun- 
ciones, etc.). 

— Utiliza muchos recursos para- 
lingilísticos: cambios de ritmo 
y de velocidad, variación de 
tonos, etc. 


— Utiliza bastantes códigos no- 
verbales: movimientos ocula- 
res y corporales, gestos, etc. 


— Alta frecuencia de referencias 
exofóricas (referidas al contex- 
to, a la situación, etc.): tú, yo, 
aquí, ahora, etc. 


Gramática: fonología y grafía 


— Incorpora las formas propias 
de los usos espontáneos y rá- 
pidos: contracciones, elisiones, 
sonidos de apoyo... 


Gramática: morfología 


— Prefiere soluciones poco forma- 
les: relativos simples (que), 
participios analógicos (elegido, 
imprimido), perífrasis de futu- 
ro (voy a ir), etc, 


EL CÓDIGO ESCRITO 


—Selección muy precisa de la 
información: el texto contiene 
exactamente la información re- 
levante. 


— Menos redundante, 

— Estructura cerrada: responde a 
un esquema previamente plani- 
ficado por el autor. 

— Estructuras estereotipadas: con 
convenciones sociales, fórmulas 
y frases hechas, etc. 


— Más gramatical: signos de pun- 
tuación, —pronominalizaciones, 
sinónimos, enlaces (conjuncio- 
nes, relativos, etc.). 


— Utiliza pocos recursos paralin- 
glíísticos: diversas tipografías 
(cursiva, negra, etc.) y otros 
códigos gráficos (corchetes, as- 
teriscos, etc.), 

— Utiliza pocos códigos no-ver- 
bales: distribución espacial del 
texto, otros signos visuales (es- 
quemas gráficos), etc. 

— Alta frecuencia de referencias 
endofóricas (referidas al mis- 
mo texto): él, aquél, mío, algu- 
nos, etc. (BERNÁRDEZ, 1982). 


— Casi no incorpora estas formas 
(VANOYE, 1973). 


— También usa soluciones forma- 
les: relativo compuesto (el 
cual), participios latinos (elec- 
to, impreso), tiempo futuro 
(iré), etc. 
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Gramática: sintaxis 


=- Tendencia a usar estructuras 
sintácticas simples: oraciones 
simples y breves (más coordi- 
nadas y yuxtapuestas). 


— Alta frecuencia de anacolutos y 
frases inacabadas. 


— El orden de los elementos de 
la oración es muy variable. 


— Elipsis frecuentes. 
Gramática: léxico 


— Prefiere léxico no marcado for- 
malmente: deprisa, cosas, etc. 


— Baja frecuencia de vocablos 
con significados específicos. 
— Acepta la repetición léxica. 


— Uso de proformas e hiperóni- 
mos con función de comodi- 
nes: cosa, «d'esto», hacer, chis- 
me, trasto, etc. 

— Uso de tics lingüísticos o pala- 
bras parásito: interjecciones o 
expresiones que se utilizan 
reiteradamente (con valor se- 
mántico: ¡tú!, ¿sí?, ¡chavall, 
«tío»; sin valor semántico: 
eh..., mmm). 

— Uso de muletillas: palabras o 
expresiones usadas repetida- 
mente que van acuñando el 
texto (o sea, entonces, pues, 
etc.). 

— Uso frecuente de onomatope- 
yas, frases hechas, refranes, etc. 
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— Uso frecuente de estructuras 
más complejas y desarrolladas: 
oraciones más largas, con más 
subordinadas relativas, oposi- 
ciones, con todo tipo de con- 
junciones, etc. (LURIA, 1978, 
citado por SCINTO). 

— Ausencia casi absoluta de este 
tipo de estructuras (VANOYE, 
1973). 

— Orden más estable (sujeto/ver- 
bo/complementos) (SCINTO, 
1986). 

— Elipsis menos frecuentes. 


— Tendencia a usar léxico marca- 
do formalmente: rápidamente, 
elementos. 

— Frecuencia muy alta. 


— Tendencia estilística a la elimi- 
nación de repeticiones léxicas 
mediante sinónimos, 

— Tendencia a usar los yocablos 
equivalentes y precisos. 


— Ausencia de estos elementos 
(COROMINA, 1984). 


— Tendencia a eliminarlos. 


— Uso muy escaso. 


En resumen, el código escrito presenta un conjunto de caracte- 
rísticas contextuales y textuales propias que difieren de las del 
canal oral. Las comunicaciones escritas más corrientes son sustan- 
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cialmente diferentes de las orales, de manera que el escritor debe 
utilizar recursos lingüísticos de adecuación, coherencias, cohesión 
y corrección gramatical específicos. 


EL STATUS DEL ESCRITO 


La relación oral-escrito se ha concebido de formas muy distin- 
tas a lo largo de la historia. Para los medievales el texto escrito 
(latín) era mucho más importante que el oral (lenguas románicas) 
era el modelo normativo que se debía seguir para aprender gra- 
mática y retórica, En cambio, el único objeto de los estudios de la 
lingüística estructuralista y generativa del siglo xx es el código 
oral, mientras que el escrito es un simple medio de transcripción 
del habla. Para entender el papel real que juega lo oral en la pro- 
ducción y comprensión del escrito, hay que aclarar cuál es la rela- 
ción que se establece entre ambos códigos. Entre los autores que 
han estudiado dicha relación, Gérard VIGNER (1982) y Leonard 
F. M. ScınTO (1986) ofrecen dos visiones globales y complemen- 
tarias. 

El primero analiza la cuestión desde la Óptica de la didáctica 
de la lengua presentando tres modelos de relación oral-escrito, que 
se corresponden con tres concepciones de la enseñanza de la len- 
gua. El siguiente esquema las resume: 


STATUS DEL ESCRITO (Vigner) 


EL ESCRITO EL ESCRITO, CÓDIGO 


TRADICIONAL 


— El escrito es el ob- 
jeto exclusivo de 
aprendizaje. 

—Se rechaza cual- 
quier modelo oral. 


— Métodos gramati- 


cal y de traduc- 
ción. 


SEGUNDO 


— El código oral es 
el objeto primero 
y primordial. 

— Se aprende el es- 
crito para trans- 
cribir el mensaje 
oral. 

— Métodos audiovi- 
suales. 


EL ESCRITO, LENGUA 


— El código oral y el 
escrito son autóno- 
mos. 

— Se aprende a pro- 
cesar, comprender 
y producir textos 
y escritos. 

— Enfoque comunica- 
tivo. 
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En la concepción tradicional, el escrito constituye el modelo 
normativo que hay que aprender y seguir. La gramática es oracio- 
nal, prescriptiva y se basa exclusivamente en el código escrito. 
La lengua se presenta como monolítica y neutra, prescindiendo de 
las distintas variedades dialectales y también de los registros. Se 
proscriben los usos más funcionales de la lengua (cartas, instan- 
cias, etc.) y se utilizan textos descontextualizados y menos frecuen- 
tes como la redacción o el ensayo. Los estudiantes tienen modelos 
literarios clásicos y hacen ejercicios de traducción y transforma- 
ción de textos. Vigner dice que esta concepción se corresponde 
con la utopía de la existencia de un lenguaje universal (el esperanto, 
el latín o el escrito académico) y, también, con aquella época en 
la que escribir era sólo patrimonio de una minoría. 

El escrito, en calidad de código segundo, se fundamenta en 
los planteamientos de la lingüística moderna, según los cuales 
lo oral es primordial y lo escrito se le subordina: «Lengua y 
escritura son dos sistemas de signos distintos: la única razón 
de la existencia del segundo es la de representar al primero» 
(SAUSSURE, 1915, citado por VIGNER). 

Los estudios gramaticales se basan en el análisis de las ora- 
ciones del código oral —aunque actualmente esto sea muy dis- 
cutible— y los estudiantes adquieren prioritariamente el sistema 
fonológico y el lenguaje transaccional de los diálogos. La escri- 
tura se utiliza para transcribir estas conversaciones, de manera 
que se enseña el código escrito (la correspondencia sonido-grafía) 
pero no el texto o el discurso escrito (las reglas para construir 
textos). : 

Finalmente, la tercera concepción considera que el oral y el 
escrito son dos códigos diferentes y autónomos que vehiculan la 
misma lengua. Se basa en los estudios de la gramática del discurso 
que analizan los textos de la lengua y que, como hemos visto, han 
puesto de relieve las profundas diferencias textuales y contextua- 
les que separan ambos códigos. Está relacionada con el enfoque 
comunicativo del aprendizaje de lenguas, mediante el cual los alum- 
nos aprenden a comunicarse efectivamente, oralmente y por escrito. ` 

Vigner apoya esta última concepción porque sostiene que la 
producción y la comprensión del escrito no dependen del código 
oral. Primeramente afirma que, desde sus orígenes, el escrito fue 
concebido para almacenar información y no para grabar la palabra. 
Esta primitiva distinción de funciones entre ambos códigos todavía 
se mantiene actualmente: ciertos tipos de discursos, como por 
ejemplo el científico, son más propios del código escrito que del 
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oral. Además, el autor recuerda que no existe una corresponden- 
cia unívoca entre sonidos y grafías que establezca un paralelismo 
exacto entre ambos canales y, también, que se han dado algunos 
casos de dislexias puramente gráficas (individuos que habiendo 
sufrido lesiones cerebrales presentan disfunciones ortográficas u 
otros tipos de alteraciones gráficas o gramaticales mientras que con- 
servan íntegro el lenguaje oral). Según Vigner, estos argumentos 
justifican la autonomía de los dos códigos y la conveniencia de tra- 
tarlos de forma equitativa y por separado en el aprendizaje de 
lenguas. 

Scinto analiza la cuestión desde una óptica psicolingiiística 
presentando, también, tres modelos diferentes de relación oral- 
escrito: 


STATUS DEL ESCRITO (Scinto) 


MODELO DEPENDIENTE MODELO EQUIPOLENTE MODELO INDEPENDIENTE 


(Tradicional) (Círculo de Praga) (Glosemática) 
Lengua Lengua Lengua 
M oral q oral escrito otras 
manifestaciones 
escrito 


En el modelo dependiente se considera lo oral como la mani- 
festación primera y principal del lenguaje y lo escrito como su 
mera transcripción gráfica, que sólo puede ser utilizada a través 
de la correspondencia con lo oral. Los principales argumentos que 
sostienen esta tesis son el filogenético (el lenguaje oral apareció 
históricamente mucho antes que el escrito y actualmente se tiene 
noticia de civilizaciones primitivas que desconocen la escritura) y 
el ontogenético (los niños adquieren fácilmente y de forma natural 
el código oral, mientras que tienen que estudiar conscientemente 
para aprender a leer y a escribir). Siguiendo estos argumentos, los 
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defensores de este modelo creen que el lenguaje es la manifestación 
natural del lenguaje y el escrito es un simple calco cultural. Scinto 
replica que de la histórica primacía del lenguaje no se deduce 
lógicamente ninguna dependencia de uno respecto de otro. Afirma 
que tanto el código oral como el escrito necesitan un determinado 
contexto cultural para desarrollarse y ser aprendidos y por lo tanto 
los dos son, al mismo nivel, capacidades comunicativas potenciales 
de la persona. Además, si bien es cierto que un individuo tiene 
que haber adquirido antes el código oral para poder aprender el 
escrito, no es menos cierto que puede alcanzar un tal dominio de 
éste que lė permita utilizarlo independientemente del oral. Por este 
motivo no se puede considerar que uno sea más natural o más 
primordial que otro. 

En el extremo opuesto, el modelo independiente, elaborado por 
los lingüistas de la glosemática, sostiene que el código oral y el 
escrito son absolutamente independientes y que sólo son dos de 
las posibles manifestaciones con las que se puede expresar el len- 
guaje (otras formas pueden ser la lógica o el lenguaje de las ma- 
temáticas). Para Scinto se trata de un modelo lógico y posible, pero 
difícil de defender por varios motivos. Por un lado, la historia de 
la escritura demuestra que el código escrito no se ha desarrollado 
al margen del oral, sino al contrario, especialmente en el caso de 
las escrituras alfabéticas, que relacionan los fonemas o las sílabas 
con las letras. Por otro lado, es obvio e indiscutible que el código 
oral y el escrito comparten características gramaticales y léxicas 
comunes (morfología, estructuras sintácticas, léxico, etc.). 

Finalmente, el modelo equipolente, elaborado por el Círculo 
Lingüístico de Praga, postula que el código oral y el escrito tienen 
características estructurales comunes aun desarrollando funciones 
distintas y complementarias en la comunidad lingüística. Entre las 
características estructurales destaca la correspondencia entre soni- 
do y grafía que permite transcribir el lenguaje de oral a escrito y 
viceversa (por ejemplo, en actividades como el dictado o, al revés, 
la lectura en voz alta). Entre las funciones destacan la preservabi- 
lidad y el grado de contextualización: como hemos visto en el 
apartado anterior, el lenguaje oral desaparece inmediatamente, no 
dura y depende del contexto situacional; mientras que el escrito 
perdura en el tiempo y es autónomo del contexto. Scinto defiende 
este modelo porque es el que mejor explica la relación oral-escrito 
desde todos los puntos de vista. Aporta como argumentos las críti- 
cas a otros modelos y algunas de las diferencias textuales y contex- 
tuales que se han presentado en el apartado anterior. 


44 EL CÓDIGO ESCRITO 


Resumiendo, tanto Vigner como Scinto defienden la autonomía 
del código escrito respecto al oral. El primero desde la óptica de 
la didáctica de la expresión escrita y el segundo desde el campo 
de la psicolingiiística, sugieren que el escrito no necesita el len- 
guaje oral para expresar y comunicar ideas y que ambos códigos 
deben tratarse equilibrada e independientemente en el aprendizaje 
de la lengua. f 


SITUACIONES DE ESCRITURA 


Hasta aquí se ha hablado del lenguaje escrito como si se tra- 
tara de un código homogéneo, con unas características específicas 
y constantes. Pero, en realidad, este código, como también el oral, 
actúa en un conjunto muy variado de situaciones de comunicación, 
en condiciones muy diversas, que hacen que se produzcan varia- 
ciones en sus características. Según el tipo de lector (familiar o 
desconocido, individual o colectivo, etc.) el escrito es más colo- 
quial o más formal (utiliza el tratamiento de tú o el de usted); 
según el tipo de texto (descripciones, narraciones, argumentaciones, 
predicciones, etc.) el escrito tiene una u otra estructura, contiene 
un determinado tipo de informaciones y utiliza recursos lingüfsti- 
cos específicos (en la descripción: adjetivos, tiempos verbales im- 
perfectivos, etc.); según sea más general o más especializado el 
tema sobre el que se escribe, contendrá más léxico específico o no. 
Estas variaciones marcan las distintas formas del escrito, las clasi- 
fican según los usos que se hacen del mismo y, en definitiva, confi- 
guran un vasto repertorio de registros. 

Además, el código escrito y el oral a menudo se interrelacionan 
creando situaciones de comunicación mixtas. A veces escribimos 
textos que serán escuchados (conferencias, discursos) y también 
hacemos intervenciones que serán leídas posteriormente (entrevis- 
tas grabadas y transcritas más tarde). Gregory clasifica minuciosa- 
mente este tipo de comunicaciones comentándonos sus caracte- 
rísticas: 
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sE 


espontáneo no espontáneo escrito 
conversación monólogo recitado ejecución 


oral de un escrito 


para ser dicho para sér dicho no necesariamente 
como si no fuera escrito para ser dicho 
para ser leído para ser leído 


como si fuera 
(a) oído (como diálogo) 
(b) pensado 


Extraído de GrecorY y CarroL (1978); 
reproducido en Marí (1982) 


La ejecución oral de un escrito presenta varias posibilidades: 
Escrito para ser dicho como si no fuera escrito 


Es la ejecución oral de un texto que se ha escrito, en el que es 
importante que el receptor no note que se ha escrito o, por lo me- 
nos, que reconozca en el texto alguna de las características del 
lenguaje oral espontáneo. Son ejemplos de este caso los guiones de 
televisión o algunas obras de teatro. En este tipo de comunica- 
ción, el escritor, aunque escriba el texto, debe adecuarse a las 
características lingüísticas del código y utilizar recursos típicos de 
aquél: riquezas de entonaciones, inflexiones de la voz, frases 
inacabadas, tics, repeticiones, onomatopeyas, sintaxis simple (yux- 
taposición y coordinación), etc. Pero esta simulación no es abso- 
luta: ¿podemos imaginarnos una película o una obra de teatro 
en la que los protagonistas hablaran como en algunas situacio- 
nes de la vida real: con dificultades de expresión, falsas entra- 
das, pobreza de léxico, incorrecciones gramaticales, interrupciones 
constantes...? ¡No sería una película demasiado interesante! En 
realidad, como dicen Gregory y Carrol, estos tipos de textos con- 
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servan algunas características del código escrito: una estructura 
ordenada y cerrada con principio y final, un grado de coherencia 
gramatical y semántica más elevado, una riqueza y precisión léxicas 
mayores, etc.: Estos rasgos suelen afectar a la concepción y al ca- 
rácter global del texto (la estructura profunda). Los rasgos orales, 
en cambio, sólo afectan al estilo y a la presentación (la superficie 
del texto). Por otra parte, en la mayoría de casos el espectador u 
oyente sabe que el texto que escucha, aparentemente oral, se ha 
escrito previamente. Lo sabe y lo acepta haciéndose cómplice junto 
con el autor de la situación de comunicación. 


Escrito para ser dicho 


Es la ejecución oral de un texto que se ha escrito para ser di- 
cho, en el que no importa que el receptor reconozca algún rasgo 
del código oral. Los discursos de los políticos, cuando no impro- 
visan, pertenecen a este tipo de textos. Aquí el autor no renuncia 
a las características habituales del escrito, pero tienen que considerar 
la situación de comunicación. Puesto que el texto se escribe para ser 
escuchado, el autor se debe adaptar a las condiciones de recepción 
del mensaje oral, que son muy distintas de las del escrito. El oyente 
no utiliza las mismas estrategias de comprensión que el lector que 
puede ir hacia atrás en el texto para comprobar una información 
o para releer un fragmento que no ha entendido, o que antes de 
leer línea por línea, echa una ojeada general al escrito para ha- 
cerse una idea global del tema, de cada uno de los apartados, etc. 
El oyente sólo puede escuchar el texto una vez, está obligado a 
hacerlo en el orden y a la velocidad que se dice y sólo dispone 
del momento de su emisión para escucharlo. Por este motivo, el 
autor utiliza algunos recursos especiales para asegurar su com- 
prensión. Primeramente, puede ser más redundante: puede repetir 
más de una vez las ideas principales, en momentos distintos y con 
otras palabras; puede incluir pequeños resúmenes de los capítulos 
importantes; puede variar el ritmo y la velocidad de la emisión 
según los oyentes... En segundo lugar, puede anticipar el tema, los 
distintos apartados y la estructura del texto, puede explicar sus 
intenciones, puede preparar al oyente para escuchar lo que vendrá 
después... En resumen, puede seguir la máxima clásica según la 
cual, en un discurso, primero se dice de qué se hablará, luego se 
habla de ello y, al final, se dice de qué se ha hablado. Ahora bien, 
la selección de estos recursos depende de las características de cada 
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comunicación. Por ejemplo, los discursos de los políticos, a menu- 
do, recurren a la redundancia y a la reiteración; los boletines de 
noticias, en cambio, suelen resumit al final de la edición los he- 
chos más importantes. 


Escrito no necesariamente para ser dicho 


Es la ejecución oral de un texto que se ha escrito para ser leído. 
Por ejemplo, la lectura en voz alta de un diario íntimo o de una 
carta que todavía no ha sido enviada (texto propio del lector) 
o la lectura de una noticia periodística o de una carta que se ha 
recibido (texto 'no escrito por el lector). Partiendo de la base de 
que el texto no se escribe especialmente para ser ejecutado oral- 
mente, el escritor no tiene que ceñirse a ninguna de las condicio- 
nes de la comunicación oral. No obstante, cabe la posibilidad de 
de que el texto quiera imitar algunas formas orales (diálogos y 
conversaciones, sobre todo). En este caso, podemos distinguir los 
textos para ser leídos como si fueran escuchados (por ejemplo, 
diálogos en una novela) o para ser leídos como si fueran pensados 
(el. monólogo interior de un personaje en una novela o en un 
poema). 

En relación a la situación opuesta, las comunicaciones de re- 
cepción escrita en las que el código oral participa como soporte 
inicial, son más escasas que las anteriores y se han desarrollado 
partiendo de la utilización de medios tecnificados como el magne- 
tófono o el dictáfono, Entre las más habituales distinguiremos los 
dos siguientes grupos: 


Dicho para ser leído como si fuera escrito 


Son textos producidos oralmente que más tarde son transcritos 
y son leídos por el receptor como si se tratara de un escrito ge- 
nuino. Un claro ejemplo lo constituyen las cartas dictadas en voz 
alta. En este caso no se puede hablar propiamente de presencia 
del modo oral con sus atributos, puesto que durante todo el proceso 
de producción del mensaje éste se mantiene fiel al escrito. Los 
usuarios de esta comunicación sólo aprovechan una de las cuali- 
dades del código oral: la inmediatez. El autor del texto lo dice 
oralmente y no lo escribe porque es más rápido. Hacer un borra- 
dor escrito sería una operación mucho más lenta. 
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Dicho para ser leído 


Como en el caso anterior, son textos que se emiten oralmente 
y se presentan al lector por escrito. Difieren de los anteriores en 
el hecho de que éstos pueden conservar las características orales 
originales. Son buenos ejemplos de este grupo las entrevistas, los 
discursos que se publican en periódicos y revistas, Generalmente, 
estos textos se transcriben literalmente, con estilo directo y utili- 
zan con frecuencia los signos de puntuación (puntos suspensivos, 
exclamaciones...) y otros recursos gráficos (cursiva, mayúscula...) 
para marcar las entonaciones, las inflexiones y las pausas típicas 
del mensaje oral. Además, las acotaciones y comentarios del perio- 
dista nos explican las gesticulaciones del entrevistado o sus reaccio- 
nes. En conjunto, es una verdadera reproducción de la situación 
oral original. Como en el caso anterior, la rapidez y la economía 
son los motivos por los cuales se usa el código oral en estas comu- 
nicaciones escritas, 


CONCLUSIONES 


De los apartados anteriores podemos concluir los siguientes 
puntos: 


— Los conocimientos del código escrito que posee un escritor se 
pueden clasificar en los siguientes grupos: 


e Adecuación: saber escoger la variedad (dialectal/estándar) 
y el registro (general/específico, formal/familiar, objetivo/ 
subjetivo) apropiados para cada situación. 

e Coherencia: saber escoger la información relevante y saber 
estructurarla. 

e Cohesión: saber conectar las distintas frases que forman un 
texto (pronominalizaciones, puntuación, conjunciones, etc.). 

e Corrección gramatical: conocer las reglas fonéticas y orto- 
gráficas, morfosintácticas y léxicas de la lengua que permi- 
ten construir oraciones aceptables. Este grupo incluye el 
conocimiento de la correspondencia sonido/grafía. 

8 Disposición en el espacio: saber cómo debe presentarse un 
escrito (convenciones, márgenes, cabeceras, etc.). 
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— Los códigos oral y escrito presentan diferencias de tipo contex- 
tual y textual. Para dominarlos hay que conocer las caracte- 
rísticas propias de cada uno de ellos, en cada uno de los as- 
pectos anteriores, 

— El código escrito es independiente del oral. Ambas modalida- 
des comparten características estructurales, pero desarrollan 
funciones distintas y complementarias. 

— En el mismo canal escrito podemos distinguir, entre otros ma- 
tices, los escritos para ser leídos de los escritos para ser dichos. 
Cada uno de estos subcanales requiere la utilización de recur- 
sos lingúísticos y estrategias comunicativas propias. 


¿COMO SE ADQUIERE EL CODIGO ESCRITO? 


Está claro que la forma ae adquirir este vasto y variado con- 
junto de conocimientos que configura el código escrito tiene que ser 
una actividad que implique una entrada de información (un input). 
El código no nace con nosotros almacenado en el cerebro, sino que 
lo absorbemos del exterior. Podemos tener o no una capacidad 
innata para adquirirlo, pero los conocimientos lingüísticos vienen 
del exterior. 

Entre las actividades que podrían servir para este objetivo po- 
demos citar: la lectura y la comprensión de textos, la memorización 
de fragmentos literarios, la copia, el estudio de reglas gramati- 
cales, la comprensión oral, etc. Todas ellas son prácticas habitua- 
les en los cursos de lengua o redacción e incluso en la vida coti- 
diana. Pero, ¿de qué forma natural adquirimos el código escrito? 
¿Cuál de estas actividades didácticas es más eficaz? 

Durante el siglo xx ha proliferado notablemente el número de 
estudios que han intentado responder a estas preguntas. Algunos 
de ellos han analizado experimentalmente la efectividad de las 
actividades mencionadas anteriormente. Con jóvenes y adolescen- 
tes que aprendían a escribir han analizado cuál de las prácticas 
didácticas era más eficaz. 

En este apartado se exponen los resultados de algunos de estos 
experimentos, con un objetivo: ofrecer datos empíricos que puedan 
dar nueva luz a la cuestión y que establezcan una base sólida para 
las teorías que se explican más adelante, 
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DATOS 


Las investigaciones demuestran que la comprensión lectora es 
la habilidad lingúística que está más relacionada con la expresión 
escrita y que es la actividad didáctica que parece ser más efectiva 
para la adquisición del código. No es un descubrimiento nuevo. Los 
maestros han insistido siempre en que la mejor forma de aprender 
a escribir es leyendo... ¡aunque quizá no lo hayan puesto de- 
masiado en práctical 

También aportan datos interesantes sobre determinadas prácti- 
cas tradicionales de la enseñanza de la escritura. La corrección, 
por ejemplo, parece que sólo es positiva cuando ayuda al alumno 
a rehacer o revisar su escrito. Otros estudios cuestionan el papel 
central que hasta hace poco ha ocupado el estudio de las reglas 
de gramática en los cursos de escritura. 


1. Lectura 


Algunos estudios demuestran que hay una relación directa entre 
el hábito y el placer por la lectura y la competencia en la expre- 
sión escrita: 


(a) En 1978, KRASHEN -et al, agruparon 66 estudiantes de la Uni- 
versidad de California de 18 y 19 años en dos grupos, según 
el grado de competencia en expresión escrita que obtenían en 
un test, A continuación, una encuesta demostró que los estu- 
diantes que obtenían buenas puntuaciones, los buenos escri- 
tores, habían demostrado durante toda su vida y demostraban, 
voluntariamente, más placer por la lectura que los escritores 
mediocres, que obtenían bajas puntuaciones en el test. 


(b) WooDwARD y PHILLIPS (1967) demostraron la relación que 
hay entre el hábito de la lectura y la competencia en la expre- 
sión escrita. De 919 estudiantes de la Universidad de Miami 
(también de 18 y 19 años) los que obtenían buenas puntua- 
ciones en una prueba de expresión escrita solían leer el periódi- 
co con más frecuencia que los que obtenían resultados defi- 
cientes. 


(c) DONALSON (1967) y Ryan (1977), con chicos y chicas de 15 y 
16 y de 18 y 19 años, respectivamente, se dieron cuenta de que 
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los escritores competentes suelen tener más libros y más periódi- 
cos en su casa. Asimismo, según Ryan, el tipo de libros que 
suele tener el buen escritor acostumbra a ser más variado y 
amplio. 


(d) El mismo Ryan se dio cuenta de que los padres de los buenos 
escritores a menudo leían textos a sus hijos de pequeños. Ade- 
más, ellos mismos eran buenos lectores. 


(e) Finalmente, muchos estudios (GROBE y GROBE, 1977, con es- 
tudiantes de 18 y 19 años; ZEMAN, 1969, con niños de escuela 
elemental entre 7 y 9 años, o EVANECHK, OLLIL y ARMS- 
TRONG, 1974, con niños de 11 y 12 años) demuestran la existen- 
cia de una correlación entre las habilidades de la comprensión 
lectora y la expresión escrita. Este hecho no es sorprendente 
si pensamos que el hábito y el placer de la lectura incrementan 
tanto la comprensión como la expresión escrita. 


2. Prácticas de escritura 


Se han hecho estudios para determinar si la práctica de la es- 
critura per se ayuda a adquirir el código escrito (KRASHEN 1984) 
En algunos casos, los resultados han sido positivos, demostrando 
que los buenos escritores han participado en cursos prácticos de 
redacción y expresión o también que escriben frecuentemente en 
su vida cotidiana. En otros casos, por el contrario, no se han po- 
dido extraer datos relevantes y se ha llegado a la conclusión de que 
el grado de competencia en expresión escrita parece no depender 
a frecuencia con que se practica o se ha practicado esta habi- 

Por otra parte, tres estudios comparan los efectos de la práctica 
de la lectura y de la escritura en un curso de expresión escrita. 
Los tres comparan el progreso de unos alumnos que siguen cursos 


en los que se practica la lectura i isti 
l y la redacción con 
o muy distintas 


(a) Heys (1962) comparó un grupo de alumnos de escuela secun- 
daria (de 14 a 18 años) que escribían un texto cada semana 
con otro grupo de alumnos de los mismos niveles que sólo 
escribían un texto cada veinte días y que dedicaban un rato 
a la lectura cada semana. Al terminar el año, ambos grupos 
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presentaban un sensible progreso en la habilidad, pero el se- 
gundo grupo obtenía mejores puntuaciones en un test que eva- 
luaba el contenido, la estructura y la redacción del texto. 


(b) De VRIES (1970) comparó dos grupos de alumnos de quinto 
grado de escuela elemental (10 y 11 años). Un grupo escribía 
dos textos cada semana, el otro no escribía y dedicaba más 
tiempo a la lectura. Los resultados coinciden con el anterior 
análisis: ambos grupos progresaron, pero el que practicó la 
lectura obtuvo mejores resultados. 


(c) CHRISTIANSEN (1965) compara dos grupos de estudiantes de 
18 y 19 años. El primero escribía 24 textos por semestre y 
no practicaba la lectura, el segundo escribía 8 textos sola- 
mente y dedicaba tiempo a leer algunas muestras selecciona- 
das de prosa. En este caso no hubo diferencias entre los dos 
grupos, que mostraron progresos paralelos. 


3. Corrección 


Varios estudios analizan el papel que juega la corrección en la 
adquisición de la expresión escrita. En general, parece que la co- 
rrección es positiva y ayuda al alumno cuando se realiza durante 
el proceso de redacción del texto (por ejemplo, cuando se corrigen 
los borradores o uh esquema inicial). Por el' contrario, no es útil 
cuando se hace al final del proceso (por ejemplo, cuando el profe- 
sor corrige las versiones finales de los textos de los alumnos). 


(a) BEacH (1979), con chicos y chicas de 14 a 18 años, se dio 
cuenta de que cuando el profesor evaluaba y corregía los bo- 
rradores que hacían los alumnos mejoraba la calidad final de 
su expresión. En cambio, la autoevaluación hecha por los mis- 
mos alumnos no daba resultados positivos. 


(b) SIMMONS (1979) via que un determinado método de corrección 
(Garrison method), basado en entrevistas entre profesor y 
alumno, era muy beneficioso para el aprendizaje. Según este 
método, los estudiantes (de 18 a 20 años) tenían que escribir 
muchos borradores del texto y el profesor comentaba cada 
uno de los pasos poniendo énfasis en un sólo aspecto cada vez: 
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primero tener la información relevante y suficiente, después 
planificar la estructura del texto y, finalmente, redactarlo. 


(c) ArNoLD (1964) comparó la eficacia del grado de corrección 
con alumnos de décimo grado de escuela secundaria (entre 15 
y 16 años). En un grupo se corregían completamente los tex- 
tos: el profesor marcaba cada error y el alumno lo corregía y 
reescribía. En el otro grupo se hacía una corrección moderada: 
solamente se marcaba un error cada vez. Al final del año, no 
se encontraron diferencias significativas entre las competencias 
de expresión escrita de los dos grupos. 


(d) Finalmente, STIFF (1967), con estudiantes de 18 y 19 años, 
analizó los efectos de distintas formas de corrección: hacer co- 
mentarios en los márgenes del texto, hacerlos al final o hacer 
ambas cosas a la vez. No encontró diferencias. 


4. Gramática 


Algunas investigaciones demuestran que la instrucción grama- 
tical (los ejercicios y las reglas de gramática) no es demasiado 
efectiva para la adquisición del código. 


(a) En un estudio hecho por ELLEY ef al. (1976) en Nueva Zelan- 
da con adolescentes de 14 a 18 años, se compararon los pro- 
gresos de los tres siguientes grupos: un grupo que estudiaba 
gramática tradicional en las clases de lengua, un segundo 
grupo que estudiaba gramática transformacional y un tercero 
que no estudiaba gramática. Durante los tres años que duró 
este estudio no se encontraron diferencias en la capacidad de 
expresión escrita de los alumnos. 


(b) En otro estudio, BAMBERG (1978) comparó la cantidad de gra- 
mática que estudiaron en la escuela los buenos escritores y los 
¿mediocres que aquel año estudiaban el primer curso en la 
Universidad de Los Angeles. No encontró diferencias. 


(c) MAVROGENES y PADAK (1982) compararon la eficiencia de la 
lectura y la comprensión oral simultánea y los ejercicios es- 
tructuales de manipulación sintáctica, en tres grupos de alum- 
nos de noveno grado de escuela secundaria (14 y 15 años) a 
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quienes se había diagnosticado problemas de comprensión 
lectora y de vocabulario. Un grupo de estudiantes realizaba la 
actividad de leer en un papel y escuchar de una cinta simul- 
táneamente el mismo texto. Los textos habían sido seleccio- 
nados por su interés potencial y tenían un grado de dificultad 
más elevado del que les correspondía. Esta práctica gustaba 
mucho a los alumnos. 24 semanas más tarde, una prueba de- 
mostró que habían mejorado sensiblemente su capacidad ge- 
neral de escritura, redactando textos más complejos que antes. 
Otro grupo que combinaba esta práctica de leer/escuchar con 
ejercicios de manipulación sintáctica también obtuvo buenos 
resultados, pero no tanto como los del grupo anterior. El ter- 
cer grupo, que sólo utilizó los ejercicios de sintaxis, no experi- 
mentó ninguna mejora. Por otra parte, los tres grupos expe- 
rimentales mejoraron en lo que se refiere a la capacidad de 
construcción de la frase y el primer grupo, el que sólo leía/ 
escuchaba, fue el que progresó menos. 


(d) CLARK (1935) analizó los efectos que produce en un primer 
curso de universidad (18 y 19 años) la supresión de los ejer- 
cicios de gramática y el incremento de la lectura. Los resul- 
tados demostraron que los estudiantes de este curso mejoraron 
en la redacción y en el dominio de la ortografía y la pun- 
tuación. 


(e) Finalmente, ADAMS (1932), con niños y niñas de escuela ele- 
mental (de 6 a 12 años), se dio cuenta de que para mejorar la 
expresión escrita era más beneficioso el estudio de la literatura 
que el de la gramática. Con 33 semanas de clase, los niños que 
habían estudiado literatura escribían mejores composiciones y 
más cuidadas que los que habían estudiado gramática. 


5. Ortografía 


Rocis (1986) estudió las estrategias que utilizaban 17 niños de 
tercero y cuarto grado de escuela elemental (entre 7 y 10 años) 
cuando tenían que escribir palabras y frases que no conocían. ¡Los 
resultados demostraron que alumnos avanzados y retrasados utili- 
zaban estrategias diferentes. Además, los alumnos buenos eran 
más conscientes de estas estrategias (podían dar más información 
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sobre lo que hacían) y disponían de una más amplia gama de 
recursos, 


(a) Cuando tenían que escribir una palabra nueva, los alumnos 
avanzados descomponían la palabra en segmentos de más de 
una letra y buscaban equivalencias de cada fragmento. Por 
ejemplo, en una palabra como sensación los segmentos podían 
ser sensa o sens y ción. El alumno llegaría a la ortografía co- 
rrecta con equivalencias como sentir o habitación. Contraria- 
mente, los alumnos retrasados tendían a escribir las palabras 
nuevas letra por letra. 


(b) Asimismo, los avanzados se caracterizaban por el uso del re- 
curso de la visualización. En algunos casos estos alumnos po- 
dían escribir correctamente una palabra porque la habían 
crito antes y la recordaban visualmente. En otros casos utili- 
zaban la visualización como técnica para memorizar una pa- 
labra y poder escribirla más fácilmente en adelante. En cambio, 
los alumnos menos avanzados no mencionaban nada sobre 
este tema. Cabe decir que la autora no explica en ningún 
momento en qué consiste exactamente esta estrategia de vi- 
sualización, 


Según la autora, los alumnos se caracterizan por encontrarse 
en la etapa transitoria del proceso de adquisición de la ortografía, 
según el siguiente esquema de DISTEFANO y HAGERTY (1986): 


1. Etapa pre-comunicativa: El niño usa los signos del alfabeto 
para representar palabras, pero no tiene ningún conocimiento 
de la correspondencia sonido/grafía. 


2. Etapa semifonética: El niño descubre que las letras represen- 
tan sonidos y empieza a escribir palabras con una, dos o tres 
letras (una letra puede representar más de un sonido o sílaba). 


3. Etapa fonética: El niño representa sistemáticamente todos los 
sonidos de la palabra (cada sonido se representa con una o 
más letras). 


4. Etapa transitoria: El niño se apoya más en la memoria visual 
y en la analogía morfológica que en la fonética (utiliza al- 
gunas reglas ortográficas corrientes). 


5. Etapa final: El sujeto ha adquirido el sistema ortográfico y 
puede reconocer las formas incorrectas (hace generalizacio- 
nes y predicciones). 
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Los alumnos avanzados usaban estrategias propias de esta eta- 
pa final (la visualización y la analogía morfológica y léxica) mien- 
tras que los retrasados utilizaban recursos típicos de la anterior, 
la fonética (pronunciar la palabra, escribirla letra por letra...). 


CONCLUSIONES 
Podemos concluir los siguientes puntos: 


— La comprensión lectora, la lectura por placer, es con creces la 
actividad más eficiente para adquirir el código. Además parece 
ser imprescindible: todos los buenos escritores son o han sido 
durante un largo período de su vida, buenos lectores. 

— Los experimentos no aportan datos claros sobre el valor de las 
prácticas de escritura, pero sí que demuestran que son bastante 
menos efectivas que la lectura. 

— La corrección del profesor no siempre es útil. Sólo es efectiva 
cuando se realiza durante el proceso de composición del texto 
y, por tanto, cuando el alumno puede incorporarla en la redac- 
ción del texto. 

— La instrucción gramatical no es demasiado útil para adquirir 
el código. Se obtienen mucho mejores resultados mediante la 
lectura. 

— Se pueden utilizar estas dos estrategias para adquirir la orto- 
grafía: visualizar la palabra y segmentarla en sílabas y buscar 
regularidades en otras palabras. 


TEORIAS SOBRE LA ADQUISICION 
DEL CODIGO ESCRITO 


La bibliografía sobre el código escrito es abundantísima, varia- 
da y enfocada desde varios puntos de vista. Dejando aparte las 
aproximaciones de todo tipo (psicológicas, tipográficas, paleográfi- 
cas, estilísticas, históricas, etc.) que se desvinculan de la cuestión 
de la adquisición, podemos encontrar libros y publicaciones de dis- 
tintas clases. A continuación citaremos algunos de ellos agrupados 
por temas: 


(A) Habilidades manuales o psicomotrices: trazar letras, cali- 
grafía, problemas y técnicas didácticas: FERRÁNDEZ y Gar- 
RÍN (1985). 


(B) Análisis lingüístico de las dificultades de adquisición de la 
escritura: las regularidades ortográficas, la correspondencia 
entre sonido y grafía, etc.: GALÍ (1971), MATA y CORMAND 
(1978), Rosa SENSAT (1981), MostTERÍN (1981) y otros. 


(C) Didáctica de la ortografía en el aula: técnicas, recursos, 
etcétera: Dossiers La ortografía (1986) y Ortografía (1986), 
COROMINAS (1982) y Didáctica de la ortografía (1982). 


(D) Teoría y práctica de la redacción: construcción de la frase, 
técnicas y consejos para redactar, etc.: ESPINAS (1973), 
RICHAUDEAU (1975), MARTÍN VIVALDI (1981), PÉCORA (1983), 
METZ (1985), ALEGRÍA y RoDRÍGUEZ (1977), ESTEVEZ (1986) 
y otros, 


(E) Teoría y práctica de los métodos de trabajo: tomar apun- 
tes, redactar, memorizar, etc. (sobre todo en autoaprendi- 
zaje): Mayo (1984). 


(F) Escribir en una segunda lengua: especificidad, interferen- 
cias, técnicas, etc.: BYRNE (1979), HopLIN (1979), VIGNER 
(1982), RBÉ (1985) y otros. 
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(G) Escritura y gramática: adquisición del lenguaje, conceptos 
teóricos de lingüística, terminologías gramaticales, etc.: 
GONZÁLEZ (1980) y Tusón (1980 y 1985). 


(H) Modelos y tipos de textos para la escritura: ejemplos de 
textos para copiar, recopilación de modismos y fórmulas, 
etcétera: ESCOBAR (1981), COROMINA (1984), FERNÁNDEZ 
DE LA TORRIENTE (1984) y los diversos formularios y 
muestrarios de textos administrativos comerciales, científi- 
cos, etc. 


(I) Patología de la escritura: dislexias y otros tipos de altera- 
ciones: LoBRoT (1972). 


(J) Evaluación de la expresión escrita: trabajos de Alexandre 
GaLÍ y BOLÍVAR et al (1984). 


La mayor parte de estos estudios parten de la concepción tra- 
dicional de la expresión escrita, según la cual adquirir el código 
escrito consiste simplemente en dominar un conjunto de signos 
gráficos y su correlación con los sonidos. No diferencian suficiente- 
mente los dos tipos de comunicaciones y, por ello, sostienen im- 
plícitamente que oral y escrito son sólo materias distintas (ondas 
sonoras y trazos de tinta) que vehiculan un único código lingúísti- 
co. Por lo tanto, se interesan sobre todo por las cuestiones más 
superficiales de la escritura: por los aspectos psicomotrices y cali- 
gráficos (estudios del grupo A), por la ortografía y su didáctica 
(B y C), por los conceptos teóricos de la lingüística (G), etc. Tam- 
bién es cierto que algunos grupos (D y E) empiezan a tratar aspec- 
tos textuales y comunicativos como la relación entre las frases o la 
distinción entre informaciones básicas y secundarias, aunque sea 
todavía desde planteamientos tradicionales. 

En cambio, pocos (Byrne, Vigner, Coromina...) enfocan el tema 
en toda su complejidad partiendo de la base de que el escrito 
es un código sustancialmente distinto del oral y que su adqui- 
sición plantea muchos más problemas que los derivados de la rela- 
ción sonido/grafía —como hemos visto en el capítulo «¿Qué es 
el código escrito»—. Y, entre éstos, sólo hay dos que presenten un 
modelo teórico de adquisición del escrito. Hay que tener en cuenta 
que esta nueva concepción de la escritura es muy reciente, como 
también lo son los estudios de lingüística textual y de psicolin- 
güística que la fundamentan. La investigación desde esta óptica 
apenas ha comenzado. 

En los siguientes capítulos presentamos estos dos modelos teó- 
ricos. El primero, de Frank Smith, está relacionado con algunas 
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investigaciones de psicolingüística y de psicología del aprendizaje 
sobre la adquisición del código oral. Smith ha realizado bastantes 
estudios sobre las habilidades de la comprensión lectora y la ex- 
presión escrita. El segundo, de Stephen Krashen, aprovecha la 
Investigación experimental y teórica realizada en el campo de la 
adquisición de una segunda lengua. Su autor también ha publicado 
muchos libros sobre este tema. 


LEER COMO UN ESCRITOR 


Para convertirse en escritores los niños tie- 
nen que leer como escritores. 


SMITH (1983) 


En su artículo «Leer como un escritor», Frank SMITH (1983) 
da una interesante respuesta a la pregunta de cómo aprendemos a 
escribir. El autor empieza su reflexión con una lista de todos los 
conocimientos que posee un escritor competente y concluye que el 
único lugar donde podemos encontrarlos es en los textos escritos 
por otros. No los podemos encontrar en las gramáticas o en los 
manuales de redacción porque muchos de estos conocimientos, 
como por ejemplo los mecanismos de cohesión o de coherencia del 
texto, apenas han sido descubiertos por los lingüistas y todavía 
no se han estudiado lo suficiente. Asimismo, algunas de las reglas 
gramaticales que se encuentran en estos libros tienen una utilidad 
relativa porque existen muchas excepciones y, en definitiva, el 
aprendiz de escritor tiene que memorizar las palabras mismas. Por 
todo ello, la instrucción formal. (la enseñanza programada de todos 
estos conocimientos) que se basa en gramáticas y ejercicios no pue- 
de tener un papel demasiado importante en este aprendizaje. En 
cambio, la lectura se muestra como la única forma viable de apren- 
dizaje porque pone en contacto al aprendiz con los textos que 
contienen todos los conocimientos que necesita. -Leyendo estos 
textos el individuo puede aprender la gramática, los mecanismos 
de cohesión y las reglas de coherencia textual que necesita para 
escribir. Pero, si bien es cierto que todos los escritores suelen ser 
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buenos lectores, no todos los lectores son necesariamente buenos 
escritores. Esto lleva a Smith a afirmar que hace falta leer de una 


determinada manera para aprender a escribir: tenemos que leer 
como un escritor. 


LA COMPLEJIDAD DE LA ESCRITURA 


La cantidad de convenciones que requiere el acto de la escri- 
tura es muy elevada. Primeramente, tenemos que conocer la orto- 
grafía convencional y arbitraria de las palabras. Las reglas de 
ortografía no nos ahorran el trabajo de tener que memorizar las 
letras y los acentos que forman una palabra porque tienen una 
utilidad relativa. Cada regla tiene sus excepciones que debemos 
recordar si queremos aplicarla y, a menudo, estas excepciones son 
muy numerosas y suelen coincidir con las palabras más usuales. 
Además, determinados aspectos de la ortografía no tienen ninguna 
regla gramatical y la única posibilidad de dominarlos es memorizar 
palabra por palabra. Por ejemplo, ¿cómo podemos saber si tenemos 
que escribir una determinada palabra con h o sin ella? ¿Y qué 
decir del grupo cada vez más numeroso de vocablos extranjeros 
que penetran en nuestra lengua? ¿Cómo se escriben? Sólo lo sa- 
bremos si antes hemos visto escritas las palabras en cuestión y 
las recordamos, De no ser así tendremos que consultar un dic- 
cionario. 

También debemos conocer las convenciones que afectan al uso 
de las letras mayúsculas y la puntuación. En lo que se refiere al 
uso de las mayúsculas, la regulación no es que sea muy simple: 
si bien sabemos que escribimos mayúsculas obligatoriamente des- 
pués de un punto, no es tan fácil recordar qué nombres son propios 
y por qué criterios van en mayúscula. ¿Tenemos que escribir Ayun- 
tamiento de Vigo o ayuntamiento de Vigo, Fiestas de San Juan o 
fiestas de san Juan? Respecto a la puntuación, se trata de una 
cuestión todavía más espinosa. Por un lado, no hay una regulación 
estricta y precisa que abarque todos los usos. Si analizamos los 
escritos de distintos autores veremos fácilmente que puntúan de 
forma diferente. Por ejemplo, el uso de la expresión es decir tiene 
varias soluciones: «La novela es buena, es decir, muy emocionan- 
te», «La novela es buena. Es decir, muy emocionante», «La nove- 
la es buena; es decir, muy emocionante». Ello no quiere decir que 
las normas de puntuación sean gratuitas o anárquicas y que cada 
uno pueda poner comas y puntos donde le parezca. Hay algunas 
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normas, básicamente sintácticas, que los escritores aceptan y apli- 
oan mayoritariamente: terminar una oración con punto, no poner 
goma entre sujeto y predicado, separar mediante comas los ele- 
mentos de una enumeración, etc. 

Ahora bien, algunas de estas reglas son tautológicas y ayudan 

co o nada. Por ejemplo, pedimos a los alumnos que pongan un 
punto al final de cada oración y cuando preguntan: «¿Qué es una 
oración?», más tarde o más temprano acabamos por responder: 
«Es aquello que hay entre punto y punto». La noción de oración 
como idea o pensamiento completo es tan poco útil para el apren- 
dizaje de la expresión escrita, como la de párrafo como unidad 
temática o la de palabra como unidad de significado. Estas nocio- 
nes no son reglas didácticas y prácticas, sino definiciones lingüís- 
ticas y comprensibles sólo para aquellos que ya dominan las con- 
venciones de la puntuación. Los que todavía no las dominan no las 
entienden y no pueden serles útiles para aprender a escribir. 

Asimismo, un buen escritor sabe muchas cosas sobre el tipo 
de texto que escribe. Por ejemplo, para escribir una carta tiene 
que conocer la estructura que tiene este tipo de texto, que es dis- 
tinta de la que tiene una noticia periodística o una instancia. Tam- 
bién tienen que adoptar un determinado tipo de registro, con expre- 
siones más formales o más coloquiales que variará según el tema 
del texto y según la persona a quien se dirija. Y aún más, tiene 
que enlazar las frases entre ellas de una determinada manera con 
conjunciones, pronombres o sinónimos, de una forma muy distinta 
de como lo hacemos normalmente cuando hablamos. 

En resumen, un escritor tiene que dominar las características 
del código que se han comentado en el capítulo «¿Qué es el 
código escrito?»; debe recordar la ortografía de miles de palabras, 
tiene que distinguir las sutiles normas de puntuación y las con- 
venciones en el uso de las mayúsculas, es necesario que conozca 
la estructura, los registros y las formas de cohesión propios de los 
textos que quiere escribir, etc. Es un extraordinario, vasto y varla- 
do conjunto de conocimientos. ¿Cómo los adquiere el aprendiz de 
escritor que se inicia? ¿Dónde puede encontrar todos estos conoci- 
mientos? ¿De dónde los aprende o los ha aprendido el escritor 
competente? 

La respuesta que da Smith es muy simple: lo aprende de los 
textos ya escritos que han redactado otros escritores. Sólo es- 
tos textos muestran el uso de todos los conocimientos lingüísticos 
necesarios para escribir. El único modelo para escribir una carta 
es una carta ya escrita. Si alguien quiere aprender a redactar una 
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noticia periodística tendrá que leer noticias en un periódico. Sólo 
en una instancia auténtica se puede encontrar la estructura, el 
registro y las palabras adecuadas para escribir otra. 

Y a continuación se plantea esta pregunta: «¿cómo adquirimos 
todo este especializado conjunto de conocimientos? ¿Cómo nos 
convertimos en escritores competentes? ¿Cómo pasan a nuestro 
cerebro estos conocimientos? No pueden pasar con una enseñanza 
formal y programada. No lo podemos aprender todo analizando 
detalladamente la forma y el contenido de cada texto, tomando 
notas y memorizando datos y ejemplos. Lo que tenemos que apren- 
der es demasiado complejo y requeriría demasiado tiempo. Más 
bien parece que lo tenemos que aprender de una forma incons- 
ciente, sin saber que estamos aprendiendo y también sin esfuerzo. 
Smith sugiere que se aprende de esta forma al leer. Es el aprendi- 
zaje que él mismo ha denominado «engagement» o que George 
Miller ha calificado de espontáneo («spontaneous apprentices»). 


EL APRENDIZAJE ESPONTÁNEO 


La idea de Smith es que aprendemos las convenciones de la 
escritura de la misma manera que aprendemos la lengua hablada. 
De pequeños aprendemos una cantidad muy elevada de palabras 
(se ha calculado una media de una palabra por cada hora que 
estamos despiertos), aprendemos todas las reglas de gramática, 
los complicados mecanismos de cohesión y de registro que los lin- 
güistas empiezan a estudiar ahora, los complejos sistemas de ento- 
nación y gesticulación, etc. Todo esto lo aprendemos sin ningún 
tipo de enseñanza formal ni programada, sin esfuerzo e inconscien- 
temente. Lo aprendemos espontáneamente. 

El siguiente cuadro contiene las principales características de 
este tipo de aprendizaje: 


APRENDIZAJE ESPONTANEO 


Incidental: Aprendemos sin que aprender sea nuestro pro- 


pósito primordial. 


Sin esfuerzo: No tenemos que hacer ningún esfuerzo especial 


para aprender. 


Vicarial: Aprendemos de lo que hace o ha hecho otro, 
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En colaboración: Aprendemos en colaboración con los demás 
que nos ayudan a conseguir lo que queremos. 


No somos conscientes de nuestro aprendizaje. 
Más adelante puede des nos demos cuenta de 
que utilizamos una pa abra o una expresión que 
antes no utilizábamos. 


Inconsciente: 


Aprendemos el uso de la lengua. Aprendemos 
al ver cómo se usa la lengua con un propósito 
concreto y en una situación determinada. 


Lengua en uso: 


Pertenecer al grupo: Aprendemos un uso de la lengua porque nos 
interesa poder hacer lo que se consigue con 
este uso. También aprendemos una determinada 
forma de usar la lengua. Nos gusta esta forma 
y este uso de la lengua de la misma manera 
que gusta a la persona de quien los aprende- 
mos. En este sentido queremos ser como ella 
Pertenecemos o queremos pertenecer al mismo 
grupo que esta persona y, por ello, aprende- 
mos y queremos aprender la lengua de este 


grupo. 


Por ejemplo, paseamos por la calle con un niño y vemos un 
magnífico ejemplar de pastor alemán. Le decimos: «¡Mira, mira qué 
perro!». El niño ve el animal y nos comprende. Más adelante tendrá 
oportunidades de escuchar estas palabras (perro, mira, etc.) y, 
finalmente, en una situación parecida, dirá «¡Perro!» o «¡Miral». 

El niño ha aprendido espontáneamente a utilizar estas pala- 
bras. Lo ha hecho de una forma inconsciente, incidental y sin es- 
fuerzo. También decimos que es un aprendizaje vicarial y realizado 
en colaboración. Es vicarial porque el niño ha aprendido a partir 
de lo que ha hecho otra persona. Ha aprendido nuestro compor- 
tamiento delante de un animal. Y se ha hecho en colaboración por- 
que nosotros le hemos ayudado a aprender. Le hemos enseñado 
cómo se usa el lenguaje en este contexto. Le hemos mostrado la 
lengua en su uso. Y, finalmente, el niño estaba motivado para 
aprender estas palabras. Le interesan los animales, poder llamarlos 
y también le interesa aprender a utilizar el lenguaje como nosotros. 
Le interesa pertenecer a. nuestro grupo. 

Smith da mucha importancia a este último punto. Afirma que 
los niños primero aprenden a hablar como sus padres, después 
como sus compañeros y amigos y, más adelante, quizá como sus 
personajes favoritos de dibujos animados o como los deportistas 
famosos que tratan de emular. Pero no aprenden a hablar como 
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cualquier persona que escuchen, aunque la escuchen muy a me- 
nudo (por ejemplo, el maestro). Sólo aprenden el lenguaje de los 
grupos a los que pertenecen o quieren pertenecer. El lenguaje de 
los grupos que rechazan o de los cuales son rechazados no les 
interesa y. no lo aprenden. 

Este hecho lleva al autor a distinguir dos maneras distintas 
de escuchar: escuchar como un emisor («listen like a speaker») o 
escuchar como un receptor («listen like a listener»). Escuchamos 
como un emisor cuando, además de comprender lo que se dice, 
queremos aprender a utilizar el lenguaje de la misma forma, cuan- 
do queremos aprender a decir lo que escuchamos. Generalmente 
escuchamos como un emisor cuando oímos hablar a miembros de 
los grupos a los cuales pertenecemos o queremos pertenecer. En 
cambio, escuchamos como un receptor cuando entendemos lo que 
se dice pero no deseamos aprender a decirlo. Nosotros mismos no 
nos imaginamos como miembros del grupo al que pertenece la per- 
sona que escuchamos, no somos de este tipo de persona, no desea- 
mos pertenecer a este grupo. 
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Volviendo a la habilidad de la expresión escrita, la tesis de 
Smith es que todo aquel que se convierte en un escritor compe- 
tente ha leído y lee textos escritos exactamente de la misma forma 
que un niño escucha las cosas que dicen sus padres o sus amigos. 
Según él, los aprendices de escritores tienen que leer como un emisor 
(como un escritor) para aprender a usar el lenguaje escrito de la 
misma manera que lo usan los buenos escritores. No hay otra 
manera de adquirir el complejo y numeroso conjunto de conoci- 
mientos necesarios para escribir. 

Por ejemplo, estamos leyendo una revista, una narración o una 
carta personal y, de repente, nos detenemos para fijarnos atenta- 
mente en la ortografía de una palabra: gilisqui. No es una palabra 
nueva, la hemos escuchado muchas veces por la radio o la tele- 
visión y sabemos qué significa. Incluso la usamos en determinadas 
circunstancias. Lo que nos sorprende es la adaptación castellana de 
la grafía inglesa whisky. Pensamos: «Ah, mira, puedo escribir así 
esta palabra». Posteriormente puede que descubramos que usa: 
mos dicha palabra con la grafía castellana que hemos aprendido. 

Hemos aprendido la nueva grafía incidentalmente. No había- 
mos empezado a leer la revista o la narración con la intención de 
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aprenderla. Tampoco leíamos con el objetivo de estudiar cons- 
clentemente la ortografía de las palabras o de aprender algún 
otro aspecto de la expresión escrita. Nos hemos fijado en la orto- 
grafía de esta palabra porque nos gusta y porque nos ha sorpren- 
dido. Nos gustaría poder escribirla de la misma manera que lo ha 
hecho el autor. De hecho, leíamos el texto y nos fijábamos incons- 
elentemente en la forma de escribir de su autor, A medida que 
lelamos el texto, lo estábamos escribiendo con el autor, estábamos 
reescribiendo el texto con él. ¡Leíamos como un escritor porque 
pertenecemos al grupo de personas a quienes interesa saber escri- 
bir como él autor. Hemos aprendido a escribir la palabra gitisqui 
con esta grafía porque a este grupo le interesa poder utilizar 
esta palabra de esta forma. 

Para leer como un escritor nos comprometemos -—«engage»— 
con el autor del texto y, leyéndolo, lo reescribimos con él. En cada 
paso, en cada nueva frase o en cada párrafo nuevo, anticipamos lo 
que dirá el texto, de forma que el autor no sólo nos está enseñando 
cómo se usa el lenguaje escrito, sino que precisamente está escri- 
biendo para nosotros todo aquello que quisiéramos escribir. El 
autor se convierte en un colaborador inconsciente que hace todo 
aquello que quisiéramos hacer. Escribe con ortografía y gramática 
correctas todas las frases que quisiéramos escribir, puntúa y cohe- 
siona el texto tal como quisiéramos puntuarlo y cohesionarlo, etc. 
Y lentamente, con poco tiempo y sin esfuerzo, aprendemos todo 
lo que necesitamos para escribir. Leyendo como un escritor (como 
un emisor) aprendemos a escribir como un escritor. 

Pero no siempre leemos de esta forma. Del mismo modo que 
los niños no aprenden a hablar como determinadas personas a las 
que escuchan, nosotros tampoco aprendemos a escribir como una 
guía telefónica o como un diccionario, aunque de vez en cuando 
los leamos. En estos casos, leemos como un receptor (como un 
simple lector). Sólo nos interesa comprender la información que 
contiene el texto y no deseamos aprender a escribir como los 
autores de estos libros. No queremos pertenecer al grupo de per- 
sonas que escriben este tipo de textos. 

Así pues, podemos leer de dos maneras y sólo una de ellas sirve 
para adquirir el código escrito. Este hecho explica por qué deter- 
minadas personas que son buenos lectores no son además escritores 
competentes. Se trata de individuos que leen exclusivamente como 
lectores (como un receptor). Pocas veces o nunca leen como un 
escritor. Las causas de este hecho pueden ser muy variadas: no 
quieren pertenecer al grupo de los escritores, no se identifican con 
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este grupo, no ven ni el beneficio ni las ventajas de la utilización 
de la expresión escrita, etc. Las consecuencias son trágicas para 
estas personas, ya que si no pueden o no quieren leer como un 
escritor, difícilmente adquirirán el código escrito y raramente lle- 
garán a ser escritores competentes. 

Smith no analiza en profundidad las diferencias entre estos 
dos tipos de lectura y tampoco las circunstancias o las causas y las 
consecuencias que los rodean. Sobre este punto, sólo menciona 
algunos factores que dificultan la lectura como un escritor y, por 
consiguiente, la adquisición del código escrito. La siguiente lista 
contiene los distintos aspectos que cita: 


CIRCUNSTANCIAS EN LAS QUE SE HACE DIFICIL 
LEER COMO UN ESCRITOR 


— Cuando nuestra atención en el texto está sobrecargada. 

— Cuando estamos totalmente concentrados en el acto de leer, 
relacionando apropiadamente las palabras. 

— Cuando intentamos memorizar todo el texto. 

— Cuando leemos en yoz alta, 

— Cuando tenemos problemas para entender el texto. 

— Cuando no comprendemos la intención que tiene. 

— Cuando no entendemos las palabras básicas. 

— Cuando no tenemos ningún interés en escribir lo que leemos. 

— Cuando no nos gusta escribir. f 

— Cuando no tenemos ninguna expectativa de utilizar el tipo 
“de lenguaje escrito que leemos. 


Finalmente, Smith comenta que, además, un aprendiz de escri- 
tor tiene que aprender todas aquellas técnicas que un texto aca- 
bado y publicado no puede ofrecer. Se refiere a habilidades que 
van desde el uso de clips, fichas de libros o escritos, papeleras 
(sic), hasta la utilidad de escribir borradores y revisar y corregir 
el texto. En definitiva, se refiere a la necesidad de que el aprendiz 
desarrolle buenos procesos de composición del texto. Y afirma 
que no los puede aprender de los textos ya escritos porque allí no 
aparecen. En estos textos no hay nada que demuestre que el autor 
ha utilizado clips o fichas, que ha escrito muchos borradores antes 
de la versión definitiva o que ha corregido más de una vez el 
texto. Por lo tanto, el escritor no lo puede aprender de los textos 
ya escritos. 

Pero del proceso de composición ya hablaremos más adelante. 


INPUT COMPRENSIVO 


La adquisición es un mecanismo mucho más 
poderoso y central que el aprendizaje. 


KRASHEN (1981) 


Stephen Krashen es conocido por sus estudios sobre enseñanza/ 
aprendizaje de lenguas y, en concreto, por su teoría sobre la ad- 
quisición de segundas lenguas, denominada «comprehensible input» 
(input comprensivo o entrada de información comprensiva). En su 
libro Writing: Research, Theory and Applications (Escribir: inves- 
tigación, teoría y aplicaciones) sostiene que la forma en que adqui- 
rimos el código escrito es muy parecida a la forma en que adquiri- 
mos una segunda lengua y, por lo tanto, que la teoría del input 
comprensivo puede ser válida para la adquisición del código escri- 
to. Esta teoría establece una distinción entre la adquisición, un 
proceso inconsciente parecido al que sigue un bebé al adquirir 
la primera lengua, y el aprendizaje, el estudio consciente y organi- 
zado de la lengua. Afirma que la adquisición es el proceso central 
y básico que nos permite llegar a usar la lengua, tanto receptiva 
como productivamente, y que el aprendizaje sólo sirve para con- 
trolar y corregir, con muchas limitaciones, los textos que produ- 
cimos. De la única forma que adquirimos el código es mediante 
el input comprensivo, es decir, la comprensión de mensajes elabora- 
dos con el código que queremos dominar, fijándonos sobre todo en 
lo que dicen, en el contenido, y no tanto en cómo lo dicen, en la 
forma. Por otra parte, el input comprensivo no garantiza la adqui- 
sición satisfactoria del código en la totalidad de los casos y ello 


mo 


72 EL CÓDIGO ESCRITO 


lleva al autor a formular la hipótesis del filtro afectivo: un conjun- 
to de circunstancias (angustia, falta de interés, de motivación, etc.) 
que, en determinados casos, bloquea la adquisición. 


ADQUISICIÓN Y APRENDIZAJE 


La distinción entre adquisición y aprendizaje de la lengua es 
uno de los conceptos más interesantes y provechosos que se han 
desarrollado durante los últimos años en la investigación sobre 
la enseñanza de segundas lenguas. El siguiente esquema, elabo- 
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8. Está muy relacionada con la 
actitud. El individuo debe te- 
ner buenas actitudes (motiva- 
ción, interés...) para” adquirir 
la lengua. 


9. El individuo ha estado expues- 
(ha escuchado o leído) a un 
{tem lingüístico (una estructu- 
ra, una palabra...) muchas ve- 
ces antes de producirlo. 
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Está muy relacionado con la apti- 
tud. El individuo debe tener bue- 
nas aptitudes (conocimientos gra- 
maticales, inteligencia...) para 
aprender la lengua. 


El individuo produce un determi- 
nado ítem lingúístico después de 
haberlo comprendido por primera 
vez. 


El papel que juegan los conocimientos adquiridos y los apren- 


rado a partir de KRASHEN (1981), compara los distintos as 


en que se diferencian: 


ADQUISICIÓN 


. Es muy parecido al proceso que 
sigue un niño para adquirir una 
primera o una segunda lengua. 


« El individuo tiene interacciones 
reales (comunicación natural) 
con los hablantes de la lengua 
que adquiere. 


. El individuo se fija en el con- 
tenido del mensaje más que en 
la forma. 


. No hay enseñanza de reglas 


gramaticales ni corrección de 
errores, 


. El individuo no es consciente 


de las reglas que adquiere. 


. El individuo a veces puede 


autocorregirse y lo hace utili- 
zando su intuición lingüistica, 


. Según una hipótesis, existe un 


orden natural de adquisición de 
las distintas estructuras de la 
lengua. 


APRENDIZAJE 


El individuo aprende a partir de 
situaciones no reales en las que 
no hay comunicación natural (dic- 
tados, ejercicios de rellenar hue- 
cos...). 


El individuo se fija especialmente 
en la forma de los mensajes. 


El individuo aprende.a través de 
las reglas gramaticales y de la co- 
rrección de los errores. 


El individuo es consciente de las 
reglas que aprende, 


El individuo usa generalmente las 
reglas aprendidas para corregir lo 
que dice o escribe, 


No hay un sólo orden de aprendi- 
zaje de las estructuras. Los pro- 
gramas solamente coinciden en la 
ordenación de lo más simple a 


pectos 


lo más complejo, que puede dife- 
rir del orden natural. 


didos en el momento de producir un texto oral o escrito son muy 
diferentes. También según Krashen, los textos que producimos se 
basan inicialmente en el sistema adquirido. Los construimos par- 
tiendo de los conocimientos que hemos adquirido subconsciente- 
miente. En cambio, el sistema aprendido, el conjunto de conoci- 
mientos que hemos aprendido conscientemente sirve para modificar 
o corregir posteriormente estos textos. Lo podemos ver en el si- 
guiente gráfico: 


EL SISTEMA ADQUIRIDO Y EL APRENDIDO 
EN LA PRODUCCION DE TEXTOS 


Sistema 
aprendido 


Sistema — TEXTO 
adquirido 


Por ejemplo, en el caso de la expresión escrita empezamos a 
escribir intuitivamente, apuntando las palabras y las frases tal 
como se nos ocurren, espontáneamente, sin reflexionar. En estos 
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momentos utilizamos el sistema adquirido. Más adelant i 
antes de escribir la versión definitiva, releemos el kai E 
gimos, aplicando las reglas de gramática o las convenciones de 
estructura o de disposición del texto que hemos aprendido cons- 
cientemente. En esta ocasión utilizamos el sistema aprendido 

Por todo esto, el autor sostiene que la adquisición es un proceso 
mucho más poderoso que el aprendizaje y que, en definitiva, es el 
responsable del dominio que alcanzamos de la lengua. 


ADQUISICIÓN DE UNA SEGUNDA LENGUA 


Según la teoría, el mecanismo de adquisición de una 
lengua está formado, entre Otros, por estos tres eo aa 
mentales; el input (o entrada de información), el organizador 
el filtro afectivo. El siguiente gráfico presenta el papel desem wd 
do por cada uno de ellos en el proceso de adquisición: ý 


PROCESO DE ADQUISICION 


Organizador |  ...... -> Competencia 
adquirida 


Filtro 
afectivo 


Input: Es el conjunto de texto di 
somni a el elo escucha mE m da dad 
¿Tganizador: Es aquella parte del cerebro del i 
que a y memoriza subconscientemente el ao do 
sia engua. A partir del input comprensivo construye gra- 
ualmente las reglas lingüísticas (gramaticales y textuales) que 
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el estudiante usará más adelante para producir: textos que no 
ha memorizado anteriormente. Se basa en principios cognitivos: 
utiliza criterios lógicos y analíticos para organizar conocimientos, 

Según DuLay et al. (1982), el organizador es parecido al 
mecanismo de adquisición lingüística («language adquisition de- 
vice» o LAD) de Noam Chomsky. 

Filtro afectivo: Es aquella parte del cerebro del estudiante 
que selecciona del input la información que llegará al organiza- 
dor. Se basa en factores afectivos: motivación, angustia, etc. 


KRASHEN (1981) y Duray et al. (1982) 


De acuerdo con la teoría, sólo podemos adquirir una segunda 
lengua mediante el input comprensivo, o sea, mediante la com- 
prensión oral y/o escrita de textos en la lengua en cuestión. Los 
ejercicios típicos de expresión oral o escrita en los que el estu- 
diante practica unas estructuras gramaticales y el profesor corrige 
los errores no son demasiado efectivos. Parece ser que la adqui- 
sición se produce cuando nos fijamos sobre todo en el contenido 
del texto. Y en este tipo de ejercicios, la atención se centra mucho 
más en la forma del texto (o de la oración). 

Asimismo, los pequeños textos orales o escritos que produce el 
estudiante se consideran el resultado de la adquisición y no la 
causa. Parece que el habla y la escritura nacen naturalmente des- 
pués de la adquisición de la lengua por parte del individuo. Por ello 
es lógico que, antes de que el estudiante sea capaz de decir o es- 
cribir una palabra, pase por un período más o menos largo de si- 
lencio en el cual recibe muchos inputs y sistematiza las reglas de 


' la lengua. No se trata de un período pasivo, tal como se había en- 


tendido tradicionalmente, sino todo lo contrario: los estudiantes 
están activos y atentos mientras escuchan y leen comprensivamente. 

Sobre el aprendizaje consciente de reglas gramaticales, el autor 
afirma que no es necesario excluirlas de los programas de ense- 
ñanza, pero no pueden ser su eje central. Un individuo puede uti- 
lizar con provecho algunas reglas para corregir textos que pro- 
duce (sobre todo escritos. y también textos orales preparados). Por 
ejemplo, es importante que conozca las reglas más generales y las 
que tienen mayor rentabilidad, ya que podrán aplicarlas en muchas 
ocasiones y no suponen ningún problema de aprendizaje o me- 
morización. Pero parece ser que sólo 'un pequeño porcentaje del 
conjunto de las reglas de una lengua puede ser aprendido cons- 
cientemente y, por lo tanto, el aprendizaje es insuficiente para llegar 
a dominar la lengua. 
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En textos posteriores (Dulay, Krashen et al.), el autor ha refor- 
mulado su teoría en lo que a este aspecto del aprendizaje conscien. 
te se refiere, Según la nueva formulación, el esquema del proceso 
de adquisición tendría otro elemento, el monitor, que sería el en- 
cargado de sistematizar y almacenar todos los aprendizajes cons- 
cientes que recibe el individuo. De esta forma, el autor diferencia 
todavía más los dos procesos que hemos descrito anteriormente: 
la adquisición y el aprendizaje. Mientras que la primera se ori- 
ginaría con la entrada del input en el Organizador, el segundo se 
desarrollaría con la instrucción forma] y con el monitor. Asimismo 
la primera sería la Mayor responsable del alcance del código 7 
de la nao de textos que realice el individuo, mientras que el 
ot ao encargaría de corregir en sus versiones finales estas 


ADQUISICIÓN DEL CÓDIGO ESCRITO 


Si la adquisición del código escrito sucede de la misma manera 
que la de una segunda lengua, sólo se puede adquirir la escritura 
a través de la lectura. De la misma forma que adquirimos el habla 
escuchando y comprendiendo textos orales, adquirimos la escritura 
leyendo y comprendiendo textos escritos. Si la lectura es suficiente 
el aprendizaje adquiere automáticamente todas las reglas gramati- 
cales y textuales que necesita para escribir. 

ES pea la lectura debe tener unas determinadas característi- 
as. Primero, el aprendiz tiene que estar motivado por la lectura 
tiene que tener interés, o tiene que leer por placer. Segundo como 
hemos dicho antes, la atención del lector se debe centrar. en el 
contenido y no en la forma. Si se lee de esta manera, el organizador 
podrá sistematizar el código y después de un período de silencio 
la expresión escrita emergerá de forma natural. 

El autor expone dos argumentos fundamentales a favor de esta 
teoría. Por un lado, los experimentos realizados sobre la ad uisi 
ción del código escrito demuestran que la lectura es ii 
efectiva que la instrucción gramatical o las prácticas de escritura 
(lo podemos ver en el resumen del capítulo «¿Cómo se adquiere el 
ria Por otra parte, la complejidad misma de la lengua hacé 
le E Consciente y organizado de todas las re- 


La enorme complejidad de la i i 
gramática de cualquier 1 
otro poderoso argumento para la hipótesis Seri N la 
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competencia lingüística debe ser adquirida y el aprendizaje 
consciente, en el mejor de los casos, sólo puede facilitarle una 
pequeña contribución. Los lingüistas —con su permiso— so- 
lamente han descrito fragmentos de la lengua natural mejor 
descrita, el inglés, y los profesores de lengua sólo conocen una 
parte de estos fragmentos. Además, los profesores no enseñan 
toda la gramática que saben y los mejores estudiantes no apren- 
den todas las reglas que se les enseñan. Finalmente, los mejores 
estudiantes no pueden recordar ni usar todas las reglas que 
aprenden. Así pues, el usuario sólo puede utilizar una pequeña 
parte de la gramática de la lengua (KRASHEN, 1984). 


FILTRO AFECTIVO 


KRASHEN (1981) y Duray (1982) formulan la hipótesis del 
filtro afectivo, o simplemente del filtro, para explicar el hecho de 
que a veces, en determinadas circunstancias, un inpuf comprensivo 
suficiente no garantiza la adquisición satisfactoria de una segunda 
lengua. Esta teoría ha sido formulada también para explicar las 
deficiencias de adquisición del código escrito. 

El filtro afectivo es como una pantalla o tamiz que, en deter- 
minadas condiciones impide que el input llegue en estado puro al 
organizador (recordar el gráfico «Proceso de adquisición» de la 
pág. 74). Cuando el aprendiz no está motivado, cuando no le 
interesa el código escrito ni se identifica con sus usuarios, el filtro 
afectivo selecciona la entrada de input, de forma que el organiza- 
dor no dispone de todos los datos para inducir el sistema del 
código. 

El filtro está formado por diversos factores motivacionales y 
afectivos. A continuación presentamos los más conocidos comen- 
tando la relación que tienen con la adquisición: 


Factores motivacionales 


1. Motivación integrativa: Podemos definirla como el deseo de do- 
minar un código nuevo para poder participar en la vida social de 
la comunidad que utiliza este código. Por ejemplo, es el caso 
del analfabeto que quiere aprender a escribir para poder for- 
mar parte del grupo de los letrados o del aprendiz de poeta 
que lee y escribe un tipo de poesía para llegar a pertenecer a 
un movimiento o estilo. 


2. Motivación instrumental: Es el deseo de llegar a dominar un 
código para poder utilizarlo con fines prácticos e instrumentales, 
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como por ejemplo conseguir un trabajo o escribir cartas al hijo 
que hace la mili. 

Ambos tipos de motivaciones se relacionan positivamente con 
la adquisición. El estudiante que está motivado por aprender la 
lengua, ya sea instrumental o integrativamente, tiene un fil- 
tro afectivo bajo y puede alquirir el código satisfactoriamente. 
La ausencia de motivación, en cambio, es muy negativa porque 
acciona el filtro afectivo. Por otra parte, tradicionalmente se 
había creído que la motivación integrativa era más fuerte que la 


instrumental y por lo tanto tenía más influencia positiva en' 


la adquisición. Dulay et al. presentan una recopilación de expe- 
rimentos que demuestran que no está tan claro y que en algu- 
nos casos, la motivación instrumental puede ser tan fuerte como 
la integrativa o incluso más. 


Factores de la personalidad y estados emocionales 


1. Confianza en uno mismo y seguridad: Se ha formulado la hipó- 
tesis de que los individuos seguros, que tienen confianza en sí 
mismos (extrovertidos, desinhibidos...), tienen un filtro afecti- 
vo más bajo que los inseguros, introvertidos o inhibidos y que 
por lo tanto tienen más facilidad en la adquisición del código. 
Parece, por ejemplo, que a una persona desinhibida no le su- 
pone ningún problema cometer los errores usuales y necesarios 
de cualquier proceso de aprendizaje. 


2. Angustia: Varios experimentos prueban que hay una estrecha 
correlación entre el grado de angustia del individuo y el éxito 
en la adquisición del código. En general, los estados de angus- 
tia, la inestabilidad emocional o los conflictos interiores no favo- 
recen en absoluto la adquisición. Por el contrario, los individuos 
poco angustiados y tranquilos son los que alcanzan más eficien- 
temente el código. Por ejemplo, WITTENBORN, LARSEN y Vi- 
GIL (1945) citados por DuLaY et al. (1982), explican que, con 
estudiantes universitarios de castellano y de francés, podían dis- 
tinguir los que adquirían satisfactoriamente el código de los 
que no lo hacían, tanto por el nivel de angustia que mostraban 
como por la confianza que tenían en sí mismos. 


3. Empatía: La empatía, o habilidad de saber ponerse en la piel 
de otra persona para comprenderla, es otro factor relevante que 
se relaciona con la adquisición del código. El individuo empáti- 
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co se identifica más fácilmente con el usuario del código que 
quiere aprender (el escritor) y acepta y aprovecha mejor el input. 


4. Actitud respecto a la clase y al profesor: El estudiante que se en- 
cuentra bien en clase y que está satisfecho de su profesor tam- 
bién tiene los filtros más bajos y puede aprovechar mejor los 
inputs. Muy probablemente será aceptado por el maestro y por 
el resto de la clase. Por otra parte, estas actitudes positivas 
hacia la clase pueden ser manifestaciones de otros factores emo- 
cionales o motivacionales: la confianza en uno mismo, el deseo 
de integración, etc. 


Cabe decir que estos factores pocas veces se presentan aislada- 
mente. En general, el filtro afectivo está formado por diversos fac- 
tores, positivos y negativos. El valor final del filtro es alto o bajo 
según sea positiva o negativa la suma de los factores. 

Por otro lado, el filtro nunca bloquea absolutamente la entrada 
de información. Generalmente, actúa como un tamiz del input 
comprensivo. Filtra la información de manera que sólo aquellos 
elementos del código que gustan al sujeto, o que éste necesita, lle- 
gan al organizador. Según el tipo de filtración que sufre el input, 
la adquisición se cumple de una u otra forma: dura más o menos 
tiempo, sigue un orden u otro, se consigue total o parcialmente, 
etcétera. 

El filtro es el responsable de alguna de las variables observadas 
en el proceso de adquisición. A continuación comentamos algunas 
de ellas: 


1. La selección de los modelos lingüísticos o de las variedades dia- 
lectales y los registros que adquiere el aprendiz. Por ejemplo, un 
adolescente puede haber adquirido el lenguaje de argot de los 
cómic porque le gustan y lee muchos. En cambio, puede desco- 
nocer el estándar escrito porque, aunque haya leído muchos 
textos en esta modalidad, no le interesa ni le gusta. 


2. El orden y la rapidez con que el estudiante alcanza estos mo- 
delos. Está claro que en un curso de lenguaje comercial, por 
ejemplo, adquiere el código más rápidamente aquel individuo 
que depende de ello para conseguir trabajo que aquel que lo 
hace por imposición. 

3. El dominio que se alcanza de cada componente de la lengua 
(fonología/ ortografía, morfosintaxis, coherencia, etc.). Por ejem- 
plo, un individuo puede ser muy competente en léxico o en 
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coherencia textual y en cambio puede tener graves deficiencias 
en ortografía, porque cree que ésta no tiene ningún valor y, por 
lo tanto, no se siente motivado para su adquisición. 


4. Cuando se detiene el proceso de adquisición. Un adulto puede 
haber adquirido el código hasta un determinado nivel, que es 
el que le permite resolver las situaciones de comunicación es- 
crita con las que se encuentra habitualmente (listas, facturas, 
cheques...) y puede haber renunciado a alcanzar un dominio 
más profundo del código (escribir cartas, artículos breves, dia- 
rios íntimos, etc.). 


En resumen, Krashen construye un modelo muy teórico que ex- 
plica con bastante precisión los mecanismos de adquisición del 
código escrito. Lo fundamenta en un vasto conjunto de experi- 
mentos, buena parte de los cuales han sido expuestos en el apar- 
tado anterior. 


$ 


RESUMEN DE LAS DOS TEORIAS 


Si queréis aprender a escribir, tenéis que leer. 


UN MAESTRO DE ESCUELA 


Si comparamos las teorías de Frank Smith y de Stephen Kras- 
hen, coincidiremos en que ambas mantienen puntos de vista pare- 
cidos aunque parten de campos de estudio distintos. Básicamente, 
las dos dan la misma respuesta a la pregunta de cómo adquirimos 
el código. Sugieren que la única forma de adquirirlos es a través 
de la lectura: leyendo. Además, las dos propuestas tienen muchos 
puntos en común: 


— Las dos afirman que el código escrito no puede ser aprendido 
conscientemente con ejercicios de gramática porque la lengua 
es excesivamente compleja y es imposible aprender todas sus 
reglas. Ni conocemos todas las reglas de ninguna lengua natural, 
ni tenemos capacidad para recordarlas todas conscientemente 
y tampoco tenemos tiempo para aprenderlas de una forma pro- 
gramada y progresiva. 

Aun así, ninguna de las dos teorías niega que la instrucción gra- 
matical y consciente pueda tener una cierta utilidad en la en- 
señanza de la expresión escrita. 

— Ambas postulan mecanismos bastante parecidos para explicar 
la adquisición del código. El input comprensivo de Krashen y 
el aprendizaje espontáneo (o la lectura como escritor) de Smith 
coinciden en muchos aspectos: 
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e Las dos teorías analizan la forma en que un niño aprende 
naturalmente el código oral y postulan que la adquisición 
del escrito se desarrolla de una manera parecida. 

e En las dos, la adquisición tiene lugar sin esfuerzo, de forma 
natural y espontáneamente. 

e Los aprendices no son conscientes de la adquisición. 

e Se adquiere el código partiendo de textos reales, a partir 
del uso de la lengua. 

e Se adquiere el código cuando se comprenden estos textos, 
cuando los aprendices se fijan en el contenido y no tanto en 
la forma. 


Finalmente, para los dos autores la lectura tiene limitaciones. 
La distinción entre leer como un escritor o como un lector y la 
teoría del filtro con todos sus factores motivacionales y afecti- 
vos, intentan explicar el mismo hecho: no todos los buenos lec- 
tores adquieren el código. Para adquirirlo hace falta leer de 
una determinada manera: con interés, por placer, sin angustia, 
con confianza, etc. Los dos autores coinciden al citar las cir- 
cunstancias que favorecen la lectura comprensiva o la lectura 
que incrementa la adquisición del código. 

En definitiva, lo que separa leer como un lector de leer como 
un escritor es un filtro afectivo muy alto, 
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Enseñar gramática tiene dos utilidades: 
aprender a corregir y aprender la estructura 
de la lengua. 


KRASHEN (1984) 


La instrucción gramatical, la enseñanza de las principales re- 
glas de gramática con ejercicios mecánicos y de respuesta única ha 
ocupado muy a menudo y hasta hace poco tiempo el interés cen- 
tral de los cursos de lengua y de los manuales de escritura y de 
redacción. Tanto los experimentos como las teorías sugieren que 
tiene un papel poco importante en la adquisición del código es- 
crito. Desde un punto de vista práctico, determinadas reglas de 
gramática son muy útiles: nunca las olvidamos y las utilizamos 
frecuentemente cuando escribimos. Pero hay otras que nunca he- 
mos conseguido aprender: no las recordamos ni las utilizamos. 
Entonces, ¿cuál es el papel de la gramática en la adquisición/apren- 
dizaje de la habilidad de la expresión escrita? ¿Qué utilidad tienen 
los ejercicios tradicionales de rellenar huecos, conjugar verbos o 
hacer análisis sintácticos? 

En este apartado se tratan algunos de estos puntos. Se analiza 
el lugar que ocupa la gramática tradicional (la que estudia la ora- 
ción e incluye la normativa) entre el conjunto de conocimientos 
que necesita un individuo para escribir eficientemente y se comen- 
ta la utilidad que puede tener enseñar gramática para aprender a 
escribir, 
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GRAMÁTICA Y EXPRESIÓN ESCRITA 


Tradicionalmente siempre se ha pensado que la gramática es un 
componente fundamental en el aprendizaje de una lengua y, espe- 
cíficamente, en la enseñanza de la escritura. En los escasos artículos 
teóricos sobre el tema, el papel central de la gramática es un axio- 
ma de base que no se cuestiona. Los puntos de interés y de discu- 
sión parten de este hecho y giran alrededor de aspectos más peri- 
féricos como, por ejemplo, cuál es la gramática que hay que 
enseñar (tradicional, estructuralista, de casos, etc.), cuál es la termi- 
nología lingúística más adecuada para los adolescentes o cómo se 
pueden dosificar los contenidos. 

En un librito que trata exclusivamente este tema, GONZÁ- 
LEZ (1980) menciona algunos estudiosos, de tendencia conductista 
—dice—, que ya a principios de este siglo cuestionaban esta con- 
cepción tradicional y postulaban una enseñanza más comunicativa 
y práctica de la lengua. Pero el autor no va más allá de esta men- 
ción y a continuación se dedica a subrayar el papel central de la 
gramática, matizando que si bien no puede ser un fin en ella misma 
es un componente válido porque «vertebra la capacidad de com- 
prensión y expresión». Al final concluye que una orientación men- 
talista es la más positiva en el aprendizaje de una primera lengua. 

Los libros de texto, las gramáticas escolares y los manuales de 
lengua actuales adoptan fielmente este planteamiento. teórico. Con- 
tienen largas explicaciones sobre los distintos contenidos gramatica- 
les y algunos ejercicios de aplicación, en general bastante monóto- 
nos. Con memoria y paciencia los alumnos llegan a aprender bas- 
tantes conocimientos sobre la estructura y función de las oraciones, 
pero en cambio, realizan muy pocas prácticas de uso real de la 
lengua. El resultado son unos estudiantes que, si bien pueden ana- 
lizar minuciosamente la sintaxis de una frase, son incapaces de 
escribir coherentemente un texto largo. 

Además los modelos lingüísticos que ofrecen estos manuales 
son sobre todo literarios y en general muy alejados de la realidad 
del estudiante. El modelo de lengua que transmiten es monolítico, 
culto y neutro (no muestran la rica y variada diversidad dialectal 
de la lengua y tampoco las posibilidades creativas que ofrece). 
La mayor parte de libros que se utilizan hoy en día en España en 
educación secundaria e incluso en formación de adultos son un 
buen ejemplo de ello. 

Este panorama contrasta notablemente con las ideas que hemos 
expuesto en capítulos anteriores y nos plantea el problema del valor 
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real de la instrucción gramatical: ¿qué lugar ocupa el aprendizaje 
de la gramática en el desarrollo de la escritura y en concreto en la 
adquisición del código? ¿Qué importancia tienen las famosas re- 
glas de ortografía, de morfosintaxis y de léxico? 

Una buena forma de estudiar este punto es haciendo un análi- 
sis de los conceptos de uso y de gramática. Podemos definirlos 
de la siguiente forma: 


Uso: El conjunto completo de conocimientos que, conscien- 
temente o no, tiene el usuario sobre su lengua y sobre otras 
disciplinas que le permite utilizar satisfactoriamente el código 
en una situación determinada. El escritor competente es aquel 
que ha alcanzado, en general, los usos escritos de la lengua: 
cartas, postales, dedicatorias, pequeños poemas, etc. 


Gramática: Una disciplina teórica que da cuenta de las re- 
gularidades más importantes de los usos de la lengua. El indivi- 
duo que domina la gramática, además de tener conocimientos 
teóricos sobre la lengua, domina algunos de sus usos, los más 
generales, pero no todos. 


Todos los hispanohablantes saben que las expresiones «hacer 
un beso» o «hacer un abrazo» son espurias, aunque no lo diga el 
diccionario de la Real Academia, ni el de María Moliner, ni tam- 
poco ninguna de las gramáticas usuales. Lo saben porque cono- 
cen el uso de la lengua y saben que en castellano —a diferencia del 
catalán— los besos y los abrazos se «dan» y no se «hacen». Como 
dicen algunos profesores de castellano y también de catalán a sus 
alumnos, para que memoricen estos giros de la lengua: «Lo que en 
Barcelona se hace, en Madrid se da». 

Del mismo modo, la gramática no se pronuncia sobre otros mu- 
chos puntos del uso de la lengua: si los saludos de las cartas tienen 
que llevar un tratamiento u otro (Querido /Apreciado/llustre/Ex- 
celentísimo), si tenemos que escribir frases largas de 15 6 20 líneas 
o es preferible que sean más breves (de 1 ó 2 líneas), si es con- 
veniente utilizar palabras cultas o populares, etc. En todos estos 
casos es necesario conocer el uso de la lengua, ya sea consciente- 
mente o no, para utilizarla con propiedad. 


3. Muchos de estos puntos lingüísticos pertenecientes al uso y olvidados 
por la gramática tradicional (la que se enseña en las escuelas) están reco- 
gidos en formularios, muestrarios y manuales de tipos de textos, Por ejem- 
plo, las gramáticas no dicen si una instancia se estructura con un EXPONGO 
Y SOLICITO o, por ejemplo, con un EXPLICO Y RUEGO, pero sí que lo dice un 


86 EL CÓDIGO ESCRITO 


Así pues, podemos decir que saber gramática y conocer los 
usos de la lengua son dos cosas distintas. Quien domina los usos de 
la lengua tiene ciertos conocimientos de gramática que son estricta- 
mente los necesarios: la normativa, algunos conceptos teóricos, etc. 
También sabe muchas otras cosas que no dice la gramática y que 
son necesarias: sabe cuándo puede usar su dialecto o cuando es 
preferible usar el estándar, sabe las diferencias que hay entre «ma- 
ñana voy rápido a la farmacia» y «mañana me presentaré rápida- 
mente en la botica»; y también sabe que la expresión «hacer un 
beso» es espuria y que es mejor escribir frases simples de una o 
dos líneas. En cambio, quien sólo sabe gramática solamente conoce 
una parte reducida de los usos: las reglas generales de ortografía, 
la morfología de las palabras, la estructura de la frase (sujeto/ 
verbo/complemento), etc. También sabe otras cosas que le serán 
de muy poca utilidad para escribir: algunos conceptos generales 
de gramática y de lingüística, las reglas para hacer árboles de aná- 
lisis sintáctico, etc. 

Según esto, el uso de la lengua es el componente principal 
del proceso de adquisición del código escrito, frente a la gramá- 
tica que ocuparía un papel secundario. Teniendo en cuenta que 
solamente el uso escrito contiene todos los conocimientos nece- 
sarios para escribir, es lógico que sólo éste garantice una adquisi- 
ción completa y efectiva. Pero ello no significa que la gramática no 
desempeñe ningún papel importante en la enseñanza y que sea 
redundante o superflua. La instrucción gramatical es importante 
en otros aspectos, distintos de la adquisición del código: puede 
proporcionar un bagaje lingúístico y teórico importante, desempe- 
ña un papel relevante en los procesos de corrección y revisión del 
escrito, durante la composición del texto, etc. Aun así, para la 
enseñanza podría ser peligroso que ocupara un lugar central en los 
programas, puesto que podría limitar la presencia del uso y con 
ello obstruir un proceso de adquisición natural. 


formulario de lenguaje administrativo. La actual profusión de estos tipos 
de manuales, verdaderas recopilaciones de modelos de usos, se explica pre- 
cisamente por la imposibilidad de la gramática de satisfacer las necesida- 
des comunicativas de los aprendices. 
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UTILIDAD DE LA INSTRUCCIÓN GRAMATICAL 


Varios autores han tratado el tema de la utilidad de la ins- 
trucción gramatical para el aprendizaje de la expresión escrita. 
Destacan las aportaciones de KRASHEN (1984) y de FLOWER y 
Hayes (1981). 

El primero sugiere que la instrucción gramatical tiene dos gran- 
des funciones en los programas de lengua. La primera forma parte 
de la enseñanza de la expresión escrita y consiste en dar a los 
autores el conjunto de reglas y de conocimientos sobre la lengua 
que seguramente necesitarán cuando, mientras escriban un texto, 
deban corregirlo formalmente en la última etapa del proceso de 
composición. La segunda función no tiene nada que ver con el 
desarrollo de la habilidad de la expresión escrita y consiste en dar 
a los aprendices un conjunto de conocimientos teóricos sobre lin- 
gúística y sobre la estructura de la lengua, de la misma manera 
que aprenden física o matemáticas. A continuación comentamos 
estas dos funciones: 


1. Es muy probable que los escritores tengan algunas lagunas en 
la adquisición del código: que no recuerden la ortografía de una 
palabra, que duden si una estructura es correcta o no, etc. Este 
hecho es bastante frecuente e incluso les puede suceder a auto- 
res que hayan adquirido el código de forma profunda, a los 
que han leído y leen mucho. Su conocimiento del código escrito 
presenta pequeños huecos residuales que corresponden a con- 
venciones o reglas que el proceso de adquisición no ha podido 
alcanzar. En estos casos los escritores pueden utilizar las reglas 
y los conocimientos de gramática aprendidos conscientemente 
para reparar estas deficiencias en el conocimiento del código. 
Esto evitará que el escrito final contenga incorrecciones y otros 
errores que le darían una imagen descuidada y desprestigiada 
socialmente. Las reglas gramaticales útiles en estos casos son un 
grupo reducido. El autor se refiere a aspectos muy prácticos y 
rentables como por ejemplo, en castellano, las reglas de acen- 
tuación, las funciones del gerundio verbal, etc. Está claro que 
una regla que contenga muchas excepciones, que afecte a muy 
pocos casos o que sea compleja y difícil de recordar no tendrá 
demasiada utilidad. En el siguiente capítulo presentamos una 
pequeña encuesta que, entre otros objetivos, investiga cuáles son 
las reglas más rentables en estos casos, y en el capítulo «¿Qué 
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es la composición del texto?» se desarrollan estas ideas con las 
denominadas estrategias de apoyo. 


> 


La segunda función no consiste en enseñar a usar el código 
escrito, como la anterior, sino en dar conocimientos sobre el 
lenguaje, tanto escrito como oral. Está muy relacionada con las 
materias que forman parte de los programas escolares y con los 
conocimientos que tienen los estudiantes y los adultos sobre el 
mundo en general. De la misma manera que sabemos cosas, 
muchas o pocas, de la mayoría de disciplinas del saber humano 
(geografía, historia, etc.) es correcto tener conocimientos gene- 
rales de lingüística teórica y también informaciones sobre la 
estructura de nuestra lengua. Estos datos pueden ayudarnos a 
aprenderlas, a usarlas con más precisión y efectividad, etc. Ade- 
más, la lingüística incluye el estudio de campos como la socio- 
lingüística (variedades, registros y estándar de la lengua, acti- 
tudes y normas de uso de los hablantes, etc.) o la psicolingiís- 
tica (aprendizaje de lenguas, filtros afectivos, etc.), que tienen 
un interés especial en la actualidad dada la frecuencia cada vez 
más elevada de contacto y mezcla de lenguas. 


Flower y Hayes no tratan directamente el tema pero se refieren 
a él cuando presentan su modelo cognitivo de composición, que 
trato más adelante. Recuperan y desarrollan una antigua idea de 
Krashen, según la cual una preocupación prematura por la gra- 
mática es perjudicial para el producto textual final. Según ellos una 
excesiva atención consciente por los aspectos gramaticales de la 
escritura puede interferir en el proceso más global de planificación 
del texto. Lo explican de la siguiente manera: o 

La memoria a corto plazo (MCP) es una de las memorias y 
capacidades que necesitamos para utilizar la lengua.* Es el tipo de 


4. En general se suele hacer una distinción entre dos tipos de memoria: 
la memoria a corto plazo (o MCP) y la memoria a largo plazo (MLP). La 
diferencia más importante entre estos dos tipos de memoria es el tiempo 
que dura la información que almacena cada una de ellas. La MCP trata 
solamente aquellos datos que necesitamos recordar sólo durante unos mo- 
mentos: un número de teléfono que tenemos que marcar inmediatamente, 
el título de una noticia del periódico, etc. En cambio la MLP contiene 
todas aquellas informaciones que recordamos durante más tiempo: las in- 
formaciones importantes del periódico, las matemáticas que estudiamos de 
pequeños, nuestras tradiciones, el código lingüístico, etc. En definitiva, es 
almacén de todos nuestros conocimientos sobre el mundo. 
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memoria que nos permite recordar, durante breves instantes, algu- 
nas informaciones que necesitamos al momento, mientras realiza- 
mos alguna actividad. Por ejemplo, en el caso de la lectura, es la 
memoria que nos recuerda los referentes del primer párrafo mien- 
tras leemos el tercero o el cuarto, el sujeto elíptico de una oración 
o el complemento directo antepuesto que concuerda con un verbo 
alejado. En la expresión escrita, por ejemplo, la MCP nos pérmite 
relacionar la idea que estamos escribiendo con otras que hemos 
escrito anteriormente o que queremos escribir después. 

Este tipo de memoria tiene una extensión muy limitada, Los 
usuarios no pueden sobrecargarla con un excesivo número de infor- 
maciones porque entonces la MCP las pierde y se perjudica la 
actividad que estaba realizando. Volviendo a la expresión escrita, 
en las primeras fases del proceso de composición del texto (genera- 
ción de ideas, planificación, etc.) el autor se ocupa de desarrollar 
el significado del escrito y la MCP se carga con las informaciones 
necesarias para realizar este trabajo: las ideas iniciales, la estruc- 
tura que quiere darse al texto, los propósitos comunicativos, etc. 
Pero si el autor está muy preocupado por la corrección del texto y 
se exige a sí mismo que incluso las primeras versiones, las notas 
y los borradores inacabados deben ser correctos, la MCP tiene que 
recoger y mantener vivas las demás informaciones que necesita: 
las reglas gramaticales que le aseguran la corrección de los escri- 
tos. Y en estos casos es muy probable que la MCP esté sobre- 
cargada y, en consecuencia, pierda algunas de las informaciones 
que contiene y que el texto final presente errores importantes. 

Según cuales sean las informaciones que se pierdan, los errores 
del texto final serán de uno u otro tipo. Si la pérdida afecta a las 
informaciones sobre la forma del escrito (las reglas de gramática) 
el texto presentará incorrecciones formales: faltas de ortografía, 
oraciones sin cohesión, referentes extraviados. Si las informacio- 
nes perdidas afectan al contenido (ideas, propósitos, estructura 
general) el texto presentará deficiencias de significado: estructu- 
ras pobres y locales, ideas subdesarrolladas, etc. En ambos casos, el 
texto contiene errores que dificultan la comunicación y —comentan 
los autores— en los dos casos el escritor se queda frustrado. 

Por ello, tanto Flower y Hayes como Krashen recomiendan pos- 
poner la corrección formal del texto hasta el final del proceso de 
composición. De esta forma hay menos posibilidades de que la 
MCP se sobrecargue y pierda informaciones. Los autores también 
insisten en que no hace falta dar excesiva importancia a los as- 
pectos formales. Sólo si la instrucción gramatical tiene la impor- 
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tancia que merece y no más, y solamente si el desarrollo del sig- 
nificado del texto tiene el papel principal en las primeras etapas 
de la composición, evitaremos que esta situación que hemos des- 
crito detalladamente sea un mal irreparable. 

Ambos autores sugieren también que las principales víctimas 
de esta situación de sobrecarga de la MCP son sobre todo los 
niños y los escritores inexpertos o deficientes que todavía no han 
adquirido subconscientemente el código escrito y que por lo tanto 
tienen que recurrir a reglas aprendidas para corregir sus deficien- 
cias. En cambio, los adultos y los escritores experimentados tienen 
menos posibilidades de padecer una situación parecida, porque sue- 
len haber adquirido el código y además han interiorizado muchas 
operaciones que los primeros realizan consciente y lentamente. 

Como argumento complementario de esta tesis, Flower y Hayes 
citan un estudio de BEREITER y SCARDAMALIA (en prensa en 1981) 
en el que se analiza el desarrollo de un mismo proceso intelectual 
en grupos de distinta edad. Según los autores de este estudio, una 
habilidad u operación mental que ha sido aprendida consciente- 
mente en la infancia o en una etapa determinada del crecimiento, 
con el tiempo y la práctica tiende a convertirse en automática y a 
realizarse inconscientemente en una etapa de madurez o algún 
tiempo después de haberse aprendido. 

Un buen ejemplo de ello son precisamente las reglas de gra- 
mática y, en concreto, las de construcción de la frase. Los niños 
las aprenden conscientemente y cuando escriben las aplican con 
lentitud, paso a paso, pensando siempre en lo que están haciendo, 
en cómo tienen que hacerlo, etc. En cambio los adultos las utiliza- 
mos inconscientemente, automática y rápidamente. 


¿QUE REGLAS DE GRAMATICA? 


He llegado a la conclusión de que tengo las 
reglas muy interiorizadas y no pienso nun- 
ca o casi nunca si lo hago bien o mal. Ordi- 
nariamente creo que lo hago bien. 


UN ESCRITOR COMPETENTE 


Una de las utilidades de la instrucción gramatical es que ofrece 
un conjunto de reglas de corrección (o estrategias de apoyo) que 
se pueden aplicar durante el proceso de composición del texto. In- 
cluso los escritores competentes pueden padecer lagunas en su 
conocimiento subconscientes del código y pueden cometer inco- 
rrecciones en sus textos. Las reglas de gramática, utilizadas con- 
venientemente, pueden solucionar estos errores. Pero no parece que 
todas las reglas tengan la misma rentabilidad y utilidad. Hay re- 
glas que afectan a un número muy elevado de casos (acentuación) 
y otras que son muy limitadas (diéresis). También hay reglas que 
requieren un esfuerzo de memorización importante (uso de go j 
delante de e e i) y otras que son muy fáciles de recordar (uso 
de z delante de a, o y u). 

Este capítulo presenta una investigación realizada sobre este 
tema con el objetivo de descubrir cuáles son las reglas de gra- 
mática que utilizan los escritores competentes. Se preguntó a tres 
grupos de escritores (uno de periodistas, otro de alumnos de 1° de 
BUP y otro de estudiantes de primer curso de magisterio) si co- 
nocían y utilizaban una selección de 22 reglas. Los resultados su- 
gieren, entre otras cosas, que en la práctica los escritores suelen 
utilizar muy pocas reglas para escribir. 
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OBJETIVOS 
Formulados en forma de preguntas, son los siguientes: 


1. ¿Qué reglas de gramática conocen y utilizan los escritores com- 
petentes? 


2. ¿Qué diferencias de conocimiento y uso de las reglas de gra- 
mática hay entre escritores competentes, alumnos adolescentes 
de BUP y jóvenes estudiantes de magisterio? 


La investigación no es ningún experimento científico que pre- 
tenda demostrar la validez de una hipótesis o que aspire a obtener 
datos absolutos, fiables y extrapolables. Se trata de un estudio de 
carácter etnográfico que pretende explotar un terreno hasta hoy des- 
conocido: el del aprendizaje y la utilización de las reglas de gra- 
mática. Aunque modesto, el trabajo sugiere nuevas vías y orienta- 
ciones para futuras investigaciones, más exhaustivas y completas. 


SUJETOS 


El grupo de escritores competentes estaba formado por 16 pe- 
riodistas del rotativo barcelonés La Vanguardia. Se trataba de 
auténticos profesionales de la escritura (reporteros, redactores, co- 
rrectores de estilo, jefes de sección...) que escribían diariamente 
durante bastante tiempo y que, en general tenían una dilatada 
experiencia en el campo del periodismo. Este hecho garantiza de 
alguna manera que los sujetos poseían un buen conocimiento del 
código escrito, así como capacidades generales para la expresión. 
El segundo grupo lo componían 20 estudiantes (entre 18 y 20 años) 
de primer curso de magisterio, de la Escola de Formació del 
Profesorat d'EGB de la Universidad de Barcelona. Teóricamente se 
trataba de un grupo de jóvenes universitarios con un nivel medio 
aceptable de escritura, aunque algún individuo pudiera presentar 
algún problema importante de gramática o de expresión. Final- 
mente, el tercer grupo estaba formado por 20 alumnos (entre 14 
y 16 años) de 1.” de BUP del Institut Atenea de Barcelona. Sin duda 
se trata de un grupo de aprendices con un conocimiento limitado 
del código escrito y con serias dificultades de expresión. 

En los tres grupos se mezclan sujetos que tienen el castella- 
no como lengua materna (o lengua primera) y sujetos que lo tienen 
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como lengua segunda (con el catalán como primera lengua). Este 
hecho no deja de ser un inconveniente para el estudio, puesto que 
esta variable puede distorsionar los resultados finales de alguna 
forma. En concreto, creo que las interferencias entre las dos len- 
guas pueden afectar al uso de las reglas de gramática, especialmente 
en los adolescentes y en los aprendices que aún no han interiori- 
zado suficientemente el código escrito de ambas lenguas o, en este 
caso, el del castellano. En cambio, no pienso que el contacto de 
lenguas afecte al conocimiento de las reglas, puesto que éstas se 
aprenden en la escuela y los sujetos han seguido todos una expe- 
riencia educativa parecida; ni tampoco que afecte a expertos eh 
expresión escrita o a profesionales, ya que se trata de escritores 
formados y con un sólido dominio del código y de la composición. 

Para acabar me gustaría añadir que la introducción de esta 
variable sociolingüística en la investigación no desvirtúa en modo 
alguno los resultados obtenidos. Si bien éstos deben leerse con más 
precaución y deben interpretarse con más cuidado, cabe recordar 
que los sujetos encuestados son representativos del prototipo de 
escritor del siglo xx. El desarrollo tecnológico y las necesidades 
de intercambio cultural nos abocan a gran velocidad hacia una 
sociedad donde el contacto de lenguas y la mezcla lingúística son 
relativamente corrientes. Sea porque coexisten más de una lengua 
en un territorio determinado o porque aprendemos uno o dos idio- 
mas para estudiar o viajar, es usual que los escritores tengamos 
interferencias lingüísticas u otros problemas de la misma índole. 


DisEÑO 


Se seleccionaron 22 reglas gramaticales (REAL ACADEMIA, 1973; 
MIRANDA, 1987) con los criterios de más/menos utilidad para la 
escritura, más/menos rentabilidad y posibilidades de ser formula- 
da de forma sintética. De este modo, se prescindió de reglas de 
pronunciación, de reglas poco precisas (distinción ser/estar), 
de otras muy particulares (uso de w) o de difícil formulación 
(uso de preposiciones). El conjunto seleccionado contiene una mayo- 
ría de reglas de ortografía (14) y un resto de morfosintaxis (8). No se 
seleccionaron reglas léxicas porque este tipo de reglas no tiene 
tanta aplicación en la corrección como las anteriores. En el cues- 
tionario, se pedía al sujeto que dijese si sabía y recordaba cada 
regla y también si, cuando escribía, la utilizaba conscientemente 
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vara solucionar dudas gramaticales que se le pudieran presentar. 
Las reglas seleccionadas son las siguiente: 


1. B/V. Se escribe b en fin de sílaba, delante de otra conso- 
nante y detrás de m; y v detrás de b, d yan. 

2. G/J+E o I. Se escribe g en palabras que empiezan por geo- 
y en las formas de la mayoría de los verbos cuyo infinitivo 
lleve esa letra; se escribe j en la mayoría de palabras ter- 
minadas en -je y -jería y en palabras cuyo primitivo se es- 
cribe con j. 

. H. Se escribe h en las palabras que empiezan por ia-, -ie, 
ue- y ui- y en todas las forma de los verbos haber y hacer. 

. C/Z. Se escribe c delante de e y i, y z delante de a, o y u, 
y, en algunas palabras, también delante de e e i. 

. D/Z. Al final de una palabra se escribe d cuando el plural 
termina en -des, y z cuando el plural termina en ces, 

. Y. Se escribe y con -yec- y yer-, a continuación de ad-, dis- 
y sub-, y en las formas de los verbos cuyo infinitivo no ten- 
ga ni y ni ll, 

7. M/N. Se escribe m delante de b y Pp, y también de n en 
palabras simples; y n delante de v y f. 

8. R/RR. Se escribe r a principio de palabra y de sílaba, y 
rr entre vocales. 

9. Diéresis. Se escribe diéresis (-) para señalar que u se pro- 
nuncia en -gue- y -gui-. 

10. Acentuación. Llevan tilde todas las agudas, no monosílabas, 
que terminan en vocal o en -n o -s; todas las llanas que no 
terminan en vocal o en -n o -s; y todas las esdrújulas y 
sobresdrújulas. 

11. Acentuación en verbos. Las formas verbales conservan el 
acento o lo ganan, según la regla fundamental; cuando 
aumentan su terminación con un pronombre. 

12. Separación de sílabas. A final de renglón, nunca se separan 
-rr- y -ll- ni tampoco dos vocales, aunque formen sílabas di- 
ferentes. 

13. Coma. Cuando en una oración principal se insertan algunas 
palabras explicativas que aclaran o amplían la información 
básica, tales palabras se encierran entre comas. 

14. Conjunciones Y y O. Se usa la variante e de la conjun- 
ción y si la siguiente palabra empieza por i o hi; también 
se usa la variante u de la conjunción o si la siguiente pala- 
bra empieza por o u ho, 

15. Artículo. El artículo de los nombres femeninos que empie- 
zan por a tónica es el. 

16. Pronombres lo y la. Son incorrectos cuando sustituyen al 
complemento indirecto, 

17. Gerundio. No es correcto si expresa acciones posteriores a 
la del verbo principal o si es consecuencia de ella, 

18. Proposición a. Suele omitirse del complemento directo de 
persona cuando en la oración aparece otro complemento 
con esa preposición. 


D ua Ah Qu 
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19. SINO/SI NO. Se escribe sino si la frase admite la coloca- 
ción de que inmediatamente a continuación de sino/si no. 
20. Concordancia de sujeto y verbo. Si hay varios sujetos de 
1., 2* y 34 persona, el verbo va en 1.* del plural; si hay 
varios sujetos de 2.* y 3. persona, el verbo ya en 2.* del 


plural. na 
21. Concordancia del verbo haber. El verbo kaber con signifi- 


cado existencial es impersonal y no concuerda. 
22. Relativos. El artículo que acompaña a los pronombres de 
relativo concuerda con el antecedente. 


RESULTADOS 


Respecto al primer objetivo, los escritores competentes afirman 
conocer muchas más reglas de gramática que las que utilizan para 
escribir. El gráfico de la pág. 96 lo demuestra claramente. Mientras 
los números de las reglas se sitúan en las casillas altas en el cuadro 
de Conocimiento de reglas; en el otro cuadro correspondiente al 
Uso de las mismas reglas, se sitúan en las casillas bajas. Por ejem- 
plo, más del 75 % de estos escritores recuerdan las reglas 7, 8, 9, 
10 y 12 (M/N, R/RR, diéresis, acentuación y separación de síla- 
bas en fin de línea, respectivamente), pero las utilizan en un 
porcentaje mucho menor. 

Las reglas que utilizan la mayoría de escritores competentes 
durante la composición del texto son las siguientes: 


14. Conjunciones Y y O: 14 escritores (87,5 %) 


13. Coma: 13 escritores (81,2 %) 
8. R/RR: 12 escritores (75 %) 
9. Diéresis: 12 escritores (75 %) 
10. Acentuación (general): 11 escritores (68,7 %) 
7. M/N: 10 escritores (62,5 %) 
15. Artículo: 10 escritores (62,5 %) 


Es difícil hallar características comunes para todas estas nor- 
mas, Aparentemente, parece que los escritores expertos prescin- 
den de aquellas reglas que afectan a un número reducido de casos 
(D/Z, Y, preposición A, acentuación en verbos...), que son muy 
simples y fáciles de interiorizar (H, Y...) o que exigen un cierto 
grado de reflexión (SINO/SI NO, concordancia de sujeto y verbo 
y del verbo haber...). En cambio, prefieren las reglas de gran ren- 
tabilidad (acentuación...) y las que tienen una formulación fácil 
y sintética (conjunciones Y y O, R/RR...). Quizás el criterio más 
importante de selección sea la facilidad para recordar la regla: 
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CONOCIMIENTO DE LAS REGLAS DE GRAMATICA 


I. Más del 76 % de 7, 8, 9, 10 
3 ale , , , , 4, 7, 8, 9, 10 
individuos 12, 13 y 14 12,13 y 14' y me z E 
13 f 
2. Entre 51 %-75 % 3, 4 
de individuos © yaf PEE 16 e e 
20 y 22 
3. Entre 26 %-50 % 1, 2,5 
E h A , , , 1 , 
de individuos 16, 17, 18 y EAE o w E 
las A y 22 
4. Menos del 25 % 
de individuos Í da A 


Escritores 
competentes 5 


Estudiantes Alumnos 
de Magisterio de 1.2 BUP 


USO DE LAS REGLAS DE GRAMATICA 


1. Más del 76 % 1 

de usuarios A di 14 SR a 5 ias 
2. Entre 51 09.75 0% 4,7 ; 

de usuarios s 12, is 9, 10, z E 20 12, 1,4 12 y 14 
3. Entre 26 9-50 0% 3,11, 16 

: , 11, 16, 17, 1,2,3,5,11, 2 
de usuarios 18, 20 1 és 2, % 11, 2,11, 16, 18, 
, 20, 21 15, 18 
22 y 2 19 y 20 y 22 

4. Menos del 25.9% 1 

de usuarios 19 e 617y2 -5, 6, 15, 17, 


19 y 21 


que ésta sea concreta, con pocos conceptos gramaticales b 
tractos, que afecte a unas letras o a unas palabras que Paedah: id s 
tificarse con rapidez y facilidad, etc. Pero también hallamos pesa 
pas Importantes a todos estos comentarios: la diéresis o la la 
z B se utilizan en muy pocos casos y la regla de la coma 
omo prácticamente toda la puntuación, requiere cierta reflexión 


y dominio sintácticos. 


3. El número de escritores i 
; c que respondió la enc isti 
grupo, pero las cifras del cuadro son aaie B a 
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Respecto al segundo objetivo de la investigación, una compara- 
ción rápida entre los grupos demuestra que los escritores se com- 
portan de forma muy parecida. En general, los tres grupos conocen 
reglas que no utilizan para escribir. Los porcentajes de conocimien- 
to de cada ítem son bastante parecidos y las reglas más y menos 
recordadas y más y menos utilizadas suelen ser las mismas para 
todos los grupos. 

Sin embargo, con un análisis más detallado podemos descubrir 
algunas diferencias no muy marcadas pero sí significativas. El grupo 
que demuestra tener más conocimientos gramaticales es el de estu- 
diantes de Magisterio. Más del 50 % de éstos conocen la mayoría 
de las reglas presentadas (en concreto: 18 de un total de 22). En 
cambio, los índices del resto de grupos son sensiblemente inferio- 
res: el 50 % de los expertos y de los alumnos de BUP conocen sólo 
un poco más de la mitad de las reglas (12). Algo parecido ocurre 
con la utilización de las reglas. Dos son únicamente las reglas 
que utilizan más del 75 % de los expertos, mientras que son 4 y 6 
las que utilizan la misma proporción de estudiantes y alumnos 
de BUP, respectivamente. 

Finalmente, me gustaría añadir algunas informaciones comple- 
mentarias. Es curioso comparar los resultados de este estudio con 
los que obtuve, en una encuesta idéntica, al trabajar con escrito- 
res que escribían en catalán. Estos conocían casi la totalidad de las 
reglas gramaticales, pero las utilizaban mucho menos que los escri- 
tores en castellano. Además, las únicas reglas que utilizaban para 
escribir eran básicamente de carácter sintáctico (y no ortográfico) 
y coincidían con los puntos más conflictivos de la gramática de la 
lengua catalana. Comparando los comportamientos entre escritores 
expertos y aprendices (alumnos de BUP o adultos que asistían a 
cursos de lengua escrita), se descubrían diferencias abismales: los 
segundos conocían muchas menos reglas pero las utilizaban más y, 
curiosamente, las reglas más utilizadas por los primeros eran des- 
conocidas por los segundos. Evidentemente, estas significativas di- 
ferencias deben atribuirse a la situación sociolingüística de las dos 
lenguas. 


CONCLUSIONES 


Primero, esta modesta investigación corrobora la teoría de Kras- 
hen según la cual las reglas de gramática aprendidas consciente- 
mente desempeñan un papel importante en las etapas finales del 
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proceso de composición del texto. Tanto los escritores profesiona- 
les como los aprendices afirman usar algunas reglas gramaticales 
cuando tienen dudas sobre los puntos correspondientes. Esto su- 
giere que, efectivamente, los autores sufren lagunas en su conoci- 
miento del código, que éstas se manifiestan cuando escriben y que 
una moderada y adecuada utilización de la gramática las puede 
reparar. En consecuencia, es importante enseñar a los estudiantes 
este conjunto de reglas que actúan como estrategias de apoyo, otor- 
gándoles el papel relativamente importante que tienen. 

Segundo, la investigación apunta cuáles pueden ser las reglas 
gramaticales más rentables para la escritura y, también, aquellas 
que pueden ser prioritarias para la enseñanza. En concreto, se trata 
de las normas de ortografía que pueden formularse de forma sin- 
tética y que pueden aprenderse y memorizarse fácilmente. Respecto 
al resto de reglas, los resultados demuestran que tienen escasa 
utilidad tanto para los expertos como para los aprendices. 

Finalmente, la comparación entre los tres grupos de escritores 
parece confirmar la hipótesis de Bereiter y Scardamalia según la 
cual los adultos conseguimos interiorizar y automatizar, con el tiem- 
po, algunos de los procesos y de las habilidades que hemos apren- 
dido conscientemente. El hecho de que los expertos conozcan re- 
glas que no utilizan sugiere que en algún momento de su vida las 
aprendieron conscientemente (quizá cuando eran estudiantes de 
bachillerato) y que luego las perdieron para el uso consciente. Se- 
guramente esta pérdida ocurrió cuando la adquisición espontánea 
rellenaba de forma progresiva áreas del conocimiento del código 
que previamente habían sido cubiertas por la enseñanza progra- 
mada y consciente. O sea, que a medida que los aprendices leen 
y mejoran su conocimiento del código, a medida que se convierten 
en escritores competentes, automatizan la utilización de las reglas 
gramaticales y pierden su conciencia. Esta teoría explicaría las di- 
ferencias de utilización de reglas entre profesionales y aprendices, 
esbozadas en el cuadro anterior. 

Uno de los escritores experimentados, que dominaba perfec- 
tamente el código escrito, escribió en su encuesta algunos comen- 
tarios interesantes y reveladores al respecto. Refiriéndose a algunas 
reglas, dijo: «¡No lo sé!», «¡No la recordaba! Quizá me equivoqué 
en algún momento». También escribió el comentario con el que 
hemos empezado este capítulo, 
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j ¡ isaba y re- 
Dicen que Salvador Espriu revisa 
visaba ercansablemente sus escritos Ao 
do aquí una coma, aquí un adjetivo, aqu 


un verbo, etc. 


¡ i edrolo es- 
También dicen que Manuel de P E 
cribe directamente con la máquina de escri 
bir. Si no le gusta una página, la rompe y 
empieza una nueva. 


j 


A 


¿QUE ES EL PROCESO DE COMPOSICION? 


Se describe útilmente escribir como un pro- 
ceso, como algo que muestra un cambio 
continuo en el tiempo, como el crecimiento 
de la materia orgánica. 


GORDON ROHMAN (1965) 


El proceso es muy parecido al que utiliza 
un niño para jugar con un juego de cons- 
trucción. Como sabe lo que quiere cons- 
truir, añade y retoca las piezas hasta que 
consigue exactamente la forma que tiene 
en el pensamiento. 


Mata, PICKETT y LASTER (1984) 


Desde hace más o menos quince años, los estudios sobre la 
redacción están descubriendo el papel trascendental que tiene el 
proceso de composición en la expresión escrita. No basta con que 
los escritores conozcan el código escrito. Para escribir bien los 
autores deben saber utilizarlo en una situación concreta, tienen 
que haber desarrollado buenos procesos de composición de textos. 

La mayoría de estudios sobre este campo son experimentos 
dle analizan el comportamiento de los escritores mientras escriben. 

.Comparan lo que hacen los profesionales y los expertos con lo que 
hacen los estudiantes, y de esta manera pueden aislár las estrate- 
gias de composición que utilizan los escritores competentes. El con- 
junto de estas estrategias constituye propiamente el buen proceso de 

_ composición. 
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En este capítulo se describe detalladamente este conjunto de 
estrategias y los experimentos que las han descubierto. Lo hemos 
dividido en tres partes: estrategias de composición, estrategias de 
apoyo y datos complementarios. 

Las primeras son las estrategias básicas en cualquier proceso 
de producción de un texto escrito. Las segundas son microhabili- 
dades de refuerzo que se utilizan ocasionalmente para reparar al- 
guna laguna del código o para solucionar algún otro problema. 
Finalmente en el tercer apartado se citan otras estrategias, proce- 
dentes de la habilidad de la comprensión lectora, que complementan 
la descripción final del proceso de composición. 


audiencia del texto: dedicaban más tiempo a pensar en las im- 
presiones que esperaban provocar, a escoger la forma de pre- 
sentarse ellos mismos al lector (escoger el registro y el trata- 
miento adecuados), en pensar en las cosas que le podían inte- 
resar o en las informaciones que necesitaba saber, etc. En 
cambio, los escritores principales dedicaban menos tiempo a 
pensar en el lector y estaban más ocupados en el tema del 
escrito. 

Asimismo estos autores vieron que el hecho de pensar en la 
situación de comunicación (y por lo tanto, también en la audien- 
cia) ayuda a los escritores a generar ideas durante la composi- 
ción. Concretamente, el 60 % de las ideas nuevas que tenían 
los escritores expertos nacían como respuesta a la situación de 
comunicación planteada (lectores, propósitos, tema, etc.), mien- 
tras que sólo el 30 % derivaban exclusivamente de la reflexión 
sobre el tema. En cambio, con los principiantes el 70 % de 
las ideas nuevas dependían del tema y el 0 % de la situación 
de comunicación. 


(ranita (la estructura) 


Los buenos escritores hacen más planes que los mediocres y 
dedican más tiempo a esta actividad antes de redactar el texto. 
Los primeros planifican la estructura del texto, hacen un esquema, 
toman notas y piensan un rato en todos estos aspectos antes de 
empezar a redactar. : 


ESTRATEGIAS DE CO 


AAA KA 


En resumen, los experimentos demuestran que los buenos es- 
| critores han desarrollado una amplia y variada gama de estrate- 
‘ gias que les permite expresar inteligiblemente sus ideas; hacen es- . 
| quemas, escriben borradores previos, releen, etc. En cambio los i 
' escritores incompetentes no han llegado a dominar estas micro- | 

habilidades y creen que la operación de escribir un texto consiste i 
simplemente en anotarlo en un papel a medida que se les va ocu- 
rriendo. Creen que un texto escrito es espontáneo como uno oral, 
que no hace falta reelaborarlo ni revisarlo. En definitiva, no han 
aprendido a generar ideas, a enriquecerlas, a organizarlas para un 
lector y a traducirlas al código escrito. 


(1) Conciencia de los lectores 


(a) Con adolescentes de 14 a 18 años, STALLARD (1974) no en- 


: > contró diferencias de comportamiento entre escritores más y 
Los escritores competentes suelen ser más conscientes de la menos competentes durante la planificación del texto. Pero 


a Be a quienes va destinado el texto) y, los resultados demostraban que los buenos escritores dedica- 
i posicion, cegican mas Hempo a PENSA, en, süsca ! ban más tiempo a esta actividad. En un trabajo de redacción 


racterísticas. 

i hecho en clase se contaba el tiempo que los estudiantes dedi- 
En el año 19 sti i caban a tomar notas, a hacer esquemas o simplemente a pensar, 
Japi AA ar y Hayes pidieron a escritores expertos | desde que se había propuesto el tema del trabajo hasta que se 
Ai cea AS esores que impartían cursos de expresión ponían a escribir el texto. Los escritores competentes dedica- 
a a bi os de los mismos cursos con problemas de escri- ban a ello un promedio de 4,18 minutos, mientras que los me- 

, respec ivamente) que verbalizaran en voz alta sus pen- nos competentes sólo dedicaban 1,2 minutos 

samientos durante el proceso de composición de un texto. Se l 
ENS rl importantes en este punto. Los escrito- (b) WALL y Perrovsky (1981) comprobaron en un estudio hecho 
P nían en cuenta las características de la futura con estudiantes de 18 y 19 años, que los buenos escritores 
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dedicaban un tiempo importante a pensar antes de empezar 
a escribir, mientras que los escritores menos capacitados po- 
cas veces lo hacían y raramente tomaban notas o hacían planes 
sobre la estructura del texto. Estos preferían empezar la com- 
posición del texto escribiendo a chorro. 


(c) En dos estudios hechos a partir de entrevistas, Rose (1980) 
y SOMMERS (1980) dicen que además de hacer planes, los bue- 
nos escritores son más flexibles y tienen más facilidad para 
modificar los distintos esquemas del texto a medida que, mien- 
tras escriben, se les ocurren ideas nuevas que interesa incor- 
porar al escrito. 


(d) En un estudio hecho con escritores profesionales, EMIG (1975) 
reveló que éstos utilizaban alguna forma de estructuración del 
texto y de ordenación de las ideas antes de empezar a escribir. 
Pero muy pocos utilizaban una única forma estandarizada de 
esquema o de estructura. 


(5 Jeer 


Los buenos escritores se detienen mientras escriben y releen 
los fragmentos que ya han redactado. Esta estrategia parece que 
ayuda al escritor a mantener el sentido global del texto. Relee los 
fragmentos que ha escrito para evaluar si corresponden a la ima- 
gen mental que tiene del texto, al plan que había trazado antes 
y también para enlazar las frases que escribirá después con las 
anteriores. PIANKO (1979), citado por Krashen, lo formula de esta 
manera: los buenos escritores, mientras releen lo -que han escrito, 
«descansan para planificar lo que escribirán a continuación, repasan 
(nuevamente lo que ya han escrito) para comprobar si estos pla- 
nes se ajustan al escrito y después se detienen otra vez para re- 
jormularlos»., 


(a) STALLARD (1974) comprobó que los buenos escritores se dete- 
nían y releían un promedio de 3,73 veces por individuo y por 
texto, mientras que los escritores mediocres lo hacían menos 
de una vez. 


(b) En el estudio de PIANKO (1979) realizado con estudiantes de 
primer curso (18 y 19 años) los buenos escritores se detenían 
el doble y releían el tripe de veces que los poco competentes. 
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(c) Finalmente, BIRDWELL (1980) comprueba, con chicos y chi- 
cas de 15 y 16 años, que los buenos escritores releen sus bo- 
rradores antes de hacer otro o de escribir el texto final. 


(o) orrecciones 


Los buenos escritores revisan y retocan el texto más veces que 
los escritores poco competentes. Asimismo, los retoques que ha- 
cen los primeros afectan al contenido del texto, a las ideas expues- 
tas y a la ordenación, mientras que los retoques de los segundos, son 
más formales y afectan sólo a la redacción superficial del texto, a la 

` gramática o a la ortografía. 


(a) STALLARD (1974) descubrió que sus mejores escritores corre- 
gían cada texto un promedio de 12,24 veces, mientras que los 
escritores de competencia normal sólo lo hacían 4,26 veces. 


(b) Sommers (1980) comparó estudiantes y escritores experimen- 
tados (periodistas, editores...). El autor explica que para los 
estudiantes la corrección era simplemente una cuestión de for- 
ma. Para ellos el primer borrador ya contenía todas las ideas 
que querían incluir en el texto y, por ello, la corrección con- 
sistía exclusivamente en hallar las mejores palabras para ex- 
presarlas. En cambio, para los escritores experimentados la 
corrección tenía un sentido completamente distinto. Para ellos 
el primer borrador era sólo una aproximación al contenido del 
texto. La corrección les ayudaba a desarrollar las ideas ini- 
ciales y a definir el contenido final del escrito. 


(c) En 1982, FAIGLEY y WITTE compararon 6 escritores profesio- 
nales, 6 estudiantes de escuela privada (18 y 19 años) y 6 es- 
critores inexpertos (estudiantes de la misma edad con déficien- 
cias en expresión escrita). Estos 18 individuos escribieron sobre 
un tema durante tres sesiones, dedicando el primer día a plani- 
ficar el texto y los otros a escribir borradores. 'Los estudiantes de 
correcciones y también los que hicieron más cambios en el 
contenido del texto (o cambios en la macroestructura). Los 
ascritores profesionales hicieron un promedio de 19,6 cambios 
macroestructurales por cada 1000 palabras del texto, los es- 
tudiantes de escuela privada hicieron 23,1 cambios y los inex- 
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pertos 1,3. Los profesionales fueron los que hicieron menos 
cambios de forma. 

Además, los autores. también descubrieron diferencias con res- 
pecto al momento en que los escritores hacían las correcciones 
de forma y de contenido: Los dos grupos de escritores más 
competentes reservaban las correcciones más mecánicas de la 
forma para el segundo borrador, cuando ya se sentían satis- 
fechos del contenido. En cambio, el grupo poco competente 
no seguía este orden y corregía de forma aleatoria. 


(d) PERL (1979) analizó 5 estudiantes (18 y 19 años) con proble- 
mas de expresión escrita. También descubrió que los escrito- 
res mediocres se fijaban mucho más en la forma que en el 
contenido cuando corregían. Un caso extremo de ello era un 
individuo que no podía escribir más de dos frases (sic) sin 
empezar a corregir la forma. De 234 cambios que hizo en sus 
textos, sólo había 24 que estuvieran relacionados con el con- 
tenido. Al respecto Krashen comenta que, aparentemente, pa- 
rece como si estos escritores creyeran que corregir consiste 
básicamente en la aplicación consciente de algunas reglas gra- 
maticales o en la supervisión de la ortografía y la puntuación 
y que esta operación es una parte especialmente importante del 
proceso de escritura. Perl añade que esta obsesión prematura 
por la revisión de la forma rompe el flujo ágil y creativo de 
las ideas y la redacción. 


Los escritores competentes no siempre utilizan un proceso de 
redacción lineal y ordenado, en el que primero se planifique la 
estructura del texto, después se escriba un borrador, luego se 
revise y se termine por hacer la versión final del escrito. Contra- 
riamente, parece que este proceso es recurviso y cíclico: puede 
interrumpirse en cualquier punto para empezar de nuevo. Pode- 
mos caracterizar estos dos procesos de esta manera: 


A 
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PROCESO LINEAL 


A 


planificar primer ) 


la estructura -> borrador —> revisión — texto final 


PROCESO RECURSIVO / 
planificar primer A 
la estructura» borrador A 
+ Y 
3 N, 
ideas nuevas Q 
reformular segundo y 
la estructura -» borrador | 
+ 
ideas nuevas l 
reformular tercer 


la estructura -» borrador —»/etc. 


etc. 


V 


En el proceso lineal la estructura planificada al principio se 
mantiene al final y durante el proceso no aparecen ideas nuevas o, 
si aparecen, no se incorporan al texto. En el proceso recursivo la. 
estructura inicial se reformula a medida que aparecen ideas nuevas | 
que no estaban incluidas al principio. El escritor que sigue este 
proceso es suficientemente flexible para incorporar las idgas nue- 
vas que tiene y para modificar los planes que había hecho/Krashen 
comenta dos interesantes ejemplos, analizados por SOMMERS en el 
año 1981: 


o A > E Aj 


(a) Un escritor experimentado llamado Walter estaba dispuesto 
a empezar de nuevo el proceso de redacción de un texto 
tantas veces como fuera necesario si se le ocurrían ideas nuevas 
que le obligasen a reformular la estructura. De esta forma, 
en la versión final del texto había ideas que no salían en los 
primeros borradores. 
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(b) Rita, una escritora menos experimentada, era incapaz de hacer 
esto porque creía que tenía que seguir algunas reglas esco- 
lares. Pensaba que el proceso de escritura consistía exclusiva- 
mente en tener una idea y saber expresarla de una forma de- 
terminada. 


ESTRATEGIAS DE APOYO 


Los experimentos y las investigaciones que hemos mencionado 
hasta ahora descubren algunas de las estrategias que utiliza un 
escritor para componer el texto. Pensar en la audiencia, planificar 
el texto, detenerse y releerlo o revisarlo y rehacerlo de nuevo son 
algunos de los comportamientos de un buen autor para elaborar un 
texto coherente. En el caso de que nuestra memoria tenga los su- 
ficientes conocimientos sobre el tema del cual queremos escribir 
y que tengamos un dominio absoluto del código con el que quere- 
mos escribir, estas estrategias (y otras del mismo tipo que segura- 
mente todavía no hemos descubierto) son suficientes para produ- 
cir el escrito. 

Pero esta situación ideal no es la más corriente. Pocas veces 
disponemos de todos los conocimientos necesarios para elaborar 
el escrito. Á veces, mientras escribimos, tenemos dudas sobre la 
ortografía exacta de una palabra o no recordamos cuál es el vocablo 
específico para denominar un hecho o un objeto. Nuestro proceso 
de adquisición no ha cubierto satisfactoriamente estos aspectos. 
Tenemos una laguna en el código escrito y esto nos impide que 
podamos escribir con normalidad sobre el tema en cuestión. Asi- 
mismo, también puede suceder que no tengamos suficientes ideas 
para incorporar al texto o que no recordemos algún dato concreto 
que necesitamos (una fecha, un nombre, etc.). No es de extrañar que 
ocurra esto porque nadie dispone en su memoria de todos los 
conocimientos existentes sobre cualquier tema. 

Cuando nos enfrentamos a este tipo de problemas podemos ac- 
tuar de varias maneras. Podemos producir el escrito con los cono- 
cimientos limitados que tengamos, intentando sustituir o evitar 
aquellos puntos que desconozcamos. Podemos evitar la palabra 
de la cual no sabemos la ortografía o podemos buscar circunlo- 
quios y perífrasis que sustituyan el término específico que no re- 
cordamos. De la misma manera, podemos prescindir de los datos 
que hemos olvidado y de los ejemplos que no hallamos; podemos 
elaborar el texto con las ideas que tengamos, aunque sean escasas, 
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fragmentarias o poco desarrolladas. En este caso, el escrito que pro- 
duciremos quizá sea coherente y acabado, pero está claro que no 
será tan bueno, tan preciso de lenguaje, ni tan rico de ideas como 
el que hubiéramos podido escribir en el caso de disponer de todos 
los conocimientos que nos faltaban. 

Pero la manera más corriente y positiva de actuar ante estas 
deficiencias es intentar solucionarlas. En primer lugar, podemos 
hacer esfuerzos especiales por recordar lo que hemos olvidado. 
Podemos utilizar algunas estrategias mnemotécnicas como pensar 
en las palabras que se parecen a la que buscamos, recordar la si- 
tuación en que la aprendimos, otras palabras del mismo campo 
semántico, etc. Asimismo, si nuestra memoria no dispone de deter- 
minados conocimientos, podemos buscarlos en la memoria de otro 
o en el índice de un libro. Muchas veces preguntamos a los ami- 
gos cómo se escribe una palabra o si recuerdan el apellido de tal 
persona. Y muchas otras veces consultamos un libro: un diccio- 
nario, una enciclopedia, una gramática, un manual, etc. Puesto 
que es bastante habitual no recordar todo lo que necesitamos para 
escribir un texto determinado, la sociedad ha creado todo este 
variado conjunto de libros de consulta que ordenan por temas los 
conocimientos necesarios para escribir y facilitan las consultas rá- 
pidas y ágiles, 

En caso de que decidamos proceder de esta segunda manera, 
tendremos que dominar algunas microhabilidades complementarias. 
Tendremos que saber hallar una palabra en el diccionario, una 
regla de ortografía en una gramática, etc. O tendremos que poder 
disponer de algunos recursos mnemotécnicos como los que hemos 
mencionado anteriormente. El conjunto de estas microhabilidades 
complementarias es lo que llamamos estrategias de apoyo. Decimos 
que son de apoyo porque no forman parte del proceso de compo- 
sición básico y esencial. Como hemos dicho antes, un escritor 
puede producir un texto coherente y adecuado sin usar ninguna de 
estas habilidades. En definitiva, sólo son estrategias específicas que 
los autores utilizan para solucionar las deficiencias de conocimien- 
tos que se les van planteando, 

A continuación clasificamos en tres grupos los tipos de defi- 
ciencias que pueden presentarse durante la composición de un 
texto. En cada uno comentamos algunas de las estrategias de apoyo 
que puede utilizar el escritor para solucionarlas: 
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1. Deficiencias gramaticales o léxicas 


Forman parte de estos grupos todas las deficiencias que afectan 
algún punto de la gramática (ortografía, morfología y sintaxis) o 
del léxico de la lengua. Por ejemplo, cuando no sabemos si hemos 
de escribir podrán o podremos, conocen o conocieron, es lejos o 
está lejos, o cuando no recordamos el significado exacto de idiosin- 
crasia. Podemos utilizar las estrategias siguientes para cubrirlas: 


(a) Usar el código adquirido: En principio el código adquirido es 
el que guía nuestra redacción espontánea del escrito y cuando 
se nos plantea una duda es precisamente porque tenemos una 
laguna en este código. Entonces, parece inútil recurrir nueva- 
mente al mismo código para intentar llenar un vacío que ha 
provocado él mismo. Pero la verdad es que podemos utilizar 
estrategias para intentar recuperar estos conocimientos que se 
han borrado formando una laguna de olvido. Si ésta no es 
demasiado profunda, un esfuerzo especial de memoria refor- 
zado con alguna técnica puede obtener buenos resultados. Por 
ejemplo, muchas veces cuando no recordamos la ortografía 
exacta de una palabra (contraespionaje) escribimos en un pa- 
pel todas las posibilidades (contraspionaje, contraespionage) 
para ver si nuestra memoria visual puede decidir cuál es la 
forma correcta. Otra estrategia parecida es la de recordar otras 
palabras que sabemos que se escriben de igual o distinta ma- 
nera, o también las ocasiones anteriores en las que tuvimos 
problemas del mismo tipo y los solucionamos. 


(b) Usar reglas aprendidas: También podemos utilizar las reglas 
gramaticales o léxicas que hayamos aprendido mediante ins- 
trucción consciente y organizada. Por ejemplo, si dudamos en- 
tre escribir «acción» o «ación», podemos razonar ortográfica- 
mente cuál es la forma correcta. Podemos buscar una palabra 
de la misma familia que contenga una t (actor) y así descu- 
brimos que se escribe acción (al contrario de tradición). 

Es precisamente en estas situaciones cuando la instrucción 
gramatical y los conocimientos teóricos sobre la lengua son 
provechosos para la expresión escrita. En el capítulo «El papel 
de la gramática» se analiza exhaustivamente la utilidad de la 
enseñanza gramatical y en «Qué reglas de gramática» se pre- 
sentan los resultados de una investigación sobre las reglas 


PGA 


¿QUÉ ES LA COMPOSICIÓN DEL TEXTO? 111 


gramaticales que los escritores utilizan más a menudo en estos 
casos dudosos. 


(c) Consultar una fuente externa: Finalmente, podemos consultar 
una fuente externa: un diccionario, un vocabulario, una gra- 
mática, etc. En este caso necesitaremos saber algunas cosas 
para trabajar con estos libros (el orden alfabético, las conven- 
ciones, abreviaturas, tipos de informaciones, conceptos teóricos 
de gramática, etc.) y también tendremos que utilizar algunas 
habilidades (ir hacia delante y hacia atrás en la búsqueda y 
lectura, leer echando un vistazo o skim, etc.). 


2. Deficiencias textuales 


Forman parte de este grupo el resto de deficiencias del código 
escrito que no entran en el apartado gramatical y léxico. Se trata 
de las características textuales de la coherencia, cohesión, adecua- 
ción y disposición en el espacio. Por ejemplo, no sabemos cuál es 
la estructura de un texto determinado que tenemos que escribir 
(coherencia), desconocemos la adecuación o los usos lingúísticos 
típicos de este tipo de comunicación (tratamiento, palabras espe- 
cíficas, fórmulas, etc.) o tampoco sabemos si tenemos que dejar 
amplios márgenes en la hoja, si debemos escribir la fecha al prin- 
cipio o al final (disposición), etc. Este es un caso muy frecuente. 
Con el avance tecnológico y científico, la sociedad genera nuevos 
tipos de textos con características propias que son desconocidas 
para muchos escritores. 


Consultar una fuente externa: En el caso de plantearse este tipo 
de dudas, la única estrategia satisfactoria es consultar una 
fuente externa. En general, cuando un escritor tiene estas de- 
ficiencias es que está trabajando con un tipo de texto que no 
conoce demasiado y que tampoco ha leído. Por lo tanto, no es 
un tipo de texto que haya adquirido subconscientemente y 
es inútil intentar recuperar una información que nunca se ha 
poseído. Por otra parte, este tipo de características textuales 
como la coherencia, la cohesión o la adecuación, han sido poco 
estudiadas por los lingüistas y es extraño encontrar informacio- 
nes de este tipo en una gramática o en un diccionario. Lo más 
normal es que recurra a textos reales ya escritos buscando ejem- 
plos para el texto que quiera producir o que utilice alguno de 
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los libros que ofrecen plantillas estándar para copiar. Este tipo 
de libros, formularios, muestrarios y recopilaciones de modelos 
de textos, son cada vez más abundantes y más utilizados, preci- 
samente porque responden a estas necesidades. 


3. Deficiencias de contenido 


Si los dos grupos anteriores trataban lagunas en la adquisición 
del código, de problemas de forma, éste incluye las deficiencias 
que puede tener el autor sobre el contenido del texto, sobre el 
tema del que escribe. Mientras trabaja, el escritor utiliza todos los 
conocimientos que tiene del tema y del mundo en general para ela- 
borar el significado del texto. Pero es muy fácil que no recuerde 
un dato, un nombre o un ejemplo o que, simplemente, tenga pocas 
ideas sobre un tema determinado. En estos casos puede utilizar va- 
rias estrategias para satisfacer estas necesidades: 


(a) Desarrollar y crear ideas: A partir de los conocimientos que 
tenga sobre el tema, el autor puede desarrollar y crear ideas 
nuevas. Puede relacionar las distintas informaciones que tiene 
y formar nuevos conceptos, puede analizar una idea y des- 
glosarla en varias partes, etc. Para FLOWER y HAYES (1980 
y 1981) el proceso de composición de un texto escrito contiene 
actos creativos con los que el autor crea significado. Asimis- 
mo, parece que estos actos o procesos creativos son básicos y 
esenciales para la composición cuando el autor está escribiendo 
sobre un tema que no domina. Pero también es cierto que 
difícilmente podrá utilizarlos si no dispone de unas informa- 
ciones básicas mínimas. 

En el capítulo «Un proceso cognitivo» se analizan detallada- 
mente las propuestas de Flower y Hayes y el papel que desem- 
peña la creatividad en la composición. 


(b) Consultar una fuente externa: Finalmente, el autor puede re- 
currir a una fuente externa para encontrar las informaciones 
que le hacen falta, Puede pedirlas a alguien o consultar las 
fuentes tradicionales: libros especializados, como las enciclo- 
pedias o los manuales sobre temas específicos que tienen pre- 
cisamente la función de servir de consulta en estos casos, 
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Estos tres tipos de problemas o deficiencias sirven para clasi- 
ficar las distintas estrategias de apoyo según los objetivos que quie- 
ran alcanzar. Los autores las utilizan aisladamente para solucionar 
problemas concretos, pero no actúan al margen de las demás estra- 
tegias básicas de composición. Ambos tipos de estrategias, las de 
composición y las de apoyo, forman la batería de recursos que 
desarrollan los autores para componer el texto escrito. 


DATOS COMPLEMENTARIOS 


La investigación sobre la habilidad de la comprensión lectora 
aporta datos interesantes para nuestro estudio porque ha analizado 
algunas habilidades, como las de hacer esquemas o resumir textos, 
que también se utilizan en la expresión escrita. Antes hemos vis- 
to que los buenos escritores se caracterizan, entre otras cosas, por la 
capacidad de planificar la estructura del texto (por la capacidad 
de hacer esquemas). Asimismo, como dice SMITH (1986), lo que 
decimos en un texto no siempre nos lo inventamos o lo extraemos 
de nuestra experiencia personal. En textos académicos (exámenes, 
trabajos, reseñas) lo que se dice se extrae de otros textos, y para 
hacerlo es muy importante saber leer y resumir escritos. 


1. Lectura y esquemas 


Distintas teorías (CROWDER, 1982 y Van Dijk, 1978) formulan 
la hipótesis de que para comprender un texto y recordar su infor- 
mación reconstruimos u ordenamos el contenido del escrito en una 
estructura abstracta y jerárquica, muy parecida a la macroestruc- 
tura del texto. La investigación experimental (CROWDER, 1982, 
GENA y otros citados por esta última) también sugiere que Jos bue- 
nos lectores se diferencian de los deficientes en el conocimiento 
implícito de la estructura global de los textos. Los lectores más 
hábiles usan una serie de estrategias como el repaso, la paráfrasis 
o la interpretación de las relaciones causales de los elementos se- 
mánticos del texto con el fin de inferir la estructura interna del 
escrito. En cambio, los lectores deficientes se pierden durante la 
operación de la lectura y de la comprensión del texto y son inca- .: 
paces de distinguir las distintas partes del escrito, sus relaciones 
jerárquicas, etc. Con esta base, GENA (1983) investiga la utilidad 
didáctica de hacer esquemas del texto para el desarrollo de la 
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comprensión lectora. Durante 7 semanas un grupo de chicos y 
chicas de décimo grado de escuela secundaria (15 y 16 años) apren- 
dieron a representar gráficamente, con esquemas jerárquicos de 
líneas y flechas («flowcharting» o diagramas), la estructura y el 
contenido del texto. Los resultados demostraron que esta técnica 
era muy provechosa para desarrollar estrategias de lectura y, en 
definitiva, pata mejorar la comprensión. Asimismo, los tests de 
lectura mostraron importantes diferencias entre lectores buenos y 
deficientes: 


(a) Los buenos lectores tendían a representar jerárquicamente la 
estructura del texto marcando relaciones de causalidad y rela- 
cionando elementos que no aparecían contiguos en la redac- 
ción del texto. En cambio, los lectores con dificultades sólo 
podían representar linealmente la estructura del texto, rela- 
cionando sobre todo los elementos que aparecían juntos en el 
escrito, 


(b) Los buenos lectores y los deficientes se diferenciaban también 
en las estrategias de selección de las frases importantes de un 
texto. Los deficientes escogían a menudo frases que marcaban 
el tema de cada párrafo y además recurrían al criterio de 
posición inicial: escogían las primeras palabras de un párrafo 
o de un apartado (Winograd corrobora este hecho). En cambio, 
los buenos lectores escogían las frases con criterios más esme- 
rados: las frases importantes no eran necesariamente las que 
marcaban el tema de los párrafos ni tampoco las que aparecían 
en primer lugar. 


(c) Finalmente, los buenos lectores se diferenciaban de los defi- 
cientes en lo que se refiere a los conocimientos sobre relacio- 
nes causales del texto. Por un lado, en la actividad de hacer 
esquemas los buenos lectores demostraron más facilidad para 
comprender y señalar las relaciones causales entre los ele- 
mentos. Por otra parte, tenían más conocimientos sobre los 
marcadores estructurales del texto (las conjunciones y los en- 
laces que establecen relaciones entre fragmentos del texto: 
causales, como por ejemplo porque o a consecuencia de: tem- 
porales, como primero o entonces, etc.). 
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2. Lectura y resúmenes 


En un magnífico estudio, WINOGRAD (1984) analiza las estra- 
tegias de los lectores al hacer resúmenes. El autor compara los 
resultados que obtienen dos grupos de alumnos de octavo grado 
(13 y 14 años), uno formado por buenos lectores y otro por lec- 
tores deficientes, y un tercer grupo de adultos, formado por estu- 
diantes, licenciados o doctores de universidad. Se analizaron las 
actividades de comprensión lectora, confección de resúmenes y res- 
puesta de cuestionarios sobre las dos tareas anteriores. Los resul- 
tados fueron los siguientes: 


(a) Los lectores eficientes demostraban tener más capacidad para 
discriminar la información relevante de la irrelevante. En un 
ejercicio todos los individuos tenían que seleccionar las frases 
más importantes de distintos textos. Tomando como solución 
modélica la selección que hacían los adultos, los buenos lec- 
tores mostraban tener más sensibilidad para identificar la in- 
formación importante del texto. O sea, los buenos lectores 
coincidían con los adultos en la selección escogiendo las mis- 
mas frases, mientras que los deficientes divergían notablemente 
y seleccionaban otras oraciones del texto. 

Pero el estudio también descubrió que los lectores deficientes 
coincidían entré ellos y que las frases que escogían, que eran 
distintas de las de los adultos y de las de los buenos lectores, 
eran las mismas para la mayoría. Esto significa que las defi- 
ciencias de estrategia de estos lectores no eran idiosincrásicas 
o particulares, sino que todos ellos se comportaban de la mis- 
ma forma y que simplemente seleccionaban las frases con 
unos criterios diferentes de los de los adultos y los buenos 
lectores. Winograd estudió el conjunto de frases seleccionadas 
para descubrir los criterios que seguían estos lectores. Las 
frases tenían en común la presencia de detalles visuales y de 
descripciones de hechos muy concretos que no desempeñaban 
un papel demasiado importante en el conjunto del texto pero 
podían cautivar el interés personal de los individuos. Contra- 
riamente, las frases seleccionadas por los lectores fluidos de- 
sempeñaban un papel importante en el conjunto del texto. 

Los resultados corroboran la teoría de Van Dijk, según la cual 
hay dos criterios básicos para escoger las frases relevantes de un 
texto: el del autor (textual) y el del lector (contextual). El 
autor da una determinada importancia a cada una de las frases 
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del escrito y normalmente lo marca en la estructura y en la 
redacción del fexto. Asimismo, el lector también puede selec- 
cionar las frases relevantes en función de sus intereses o de 
sus conocimientos, o sea en función de factores contextuales. 
Los lectores fluidos pueden seguir ambos criterios y seleccionan 
las frases tanto porque el autor las considera importantes, como 
porque les interesan a ellos. En cambio, los lectores deficien- 
tes tienen problemas para detectar los marcadores estructura- 
les o textuales del autor (GENA, 1983) y tienden a seleccio- 
nar las frases en función de sus intereses O conocimientos 
personales. 


(b) Los lectores eficientes, los deficientes y los adultos se diferen- 
ciaban también en las estrategias que usaban para hacer resú- 
menes. En primer lugar, aunque los tres grupos utilizaban el 
mismo número de palabras en el resumen, los adultos conser- 
vaban más ideas del original que los alumnos de octavo. Según 
esto, los adultos tendríamos mayor aptitud para transmitir 
más ideas con el mismo número de palabras. En segundo lu- 
gar, los tres grupos también se diferenciaban en el tipo de 
transformaciones que aplicaban al texto para resumirlo. Los 
adultos demostraban dominar la síntesis y la abstracción: 
creaban frases nuevas que resumían informaciones muy ge- 
nerales de extensos fragmentos del original o, también, eran 
capaces de construir coherentemente oraciones nuevas combi- 
nando distintos elementos importantes del texto. En cambio, 
los lectores deficientes recurrían a la copia de los fragmentos 
que creían importantes o, también, a las listas (a veces mal 
construidas) de detalles e informaciones variadas. -Los .lecto- 
-res eficientes se situaban entre estos dos extremos utilizando 
más frecuentemente las estrategias de los adultos que las de 
los otros lectores. 


CONCLUSIONES 


En resumen, un buen proceso de composición se caracteriza por 
los siguientes aspectos: l 


— Tomar conciencia de la audiencia (lectores). Es importante 
que el autor dedique cierto tiempo a pensar en las cosas que 
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les quiere decir, en las cosas que ya saben, en cómo quiere 
presentarse a sí mismo, etc. 


— Planificar el texto. Es importante hacer un plan o estructura 
del texto. El autor suele hacerse un esquema mental del texto 


que escribirá. 


— Releer los fragmentos escritos. A medida que redacta, el autor 
relee los fragmentos que ha escrito para comprobar que se 
ajustan a lo que quiere decir y también para enlazarlos con los 
que escribirá después. 


— Revisar el texto. Mientras escribe y relee los fragmentos del 
texto, el autor los revisa y va introduciéndoles cambios. Estos 
cambios afectan sobre todo al contenido del texto, al significado, 


— Durante la composición el autor también utiliza unas estrate- 
gias de apoyo para solucionar algunas contingencias que se le 
presentan. En general, suele consultar gramática o diccionarios 
para extraer alguna información que no tiene y que necesita. 


— El autor puede utilizar las habilidades de hacer esquemas y 
resumir textos, relacionadas con la comprensión lectora, para 
producir un escrito: 


e Para hacer esquemas el autor analiza primero los marcadores 
estructurales del texto y después representa jerárquicamente 
y no linealmente su estructura. 


O Para resumir textos el autor identifica primero la informa- 
ción relevante del original y posteriormente la transforma 
en frases abstractas, sintéticas y económicas. * 


Barbara Fassler (en un artículo en WILLIAMS GRIFFIN, 1982) 
presenta el siguiente esquema que recoge las estrategias principa- 
les de los escritores competentes y de los incompetentes: 
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DIFERENCIAS DE COMPORTAMIENTO ENTRE 
ESCRITORES COMPETENTES E INCOMPETENTES 


COMPETENTES 


— Conciben el problema retórico 
en toda su complejidad, inclu- 
yendo ideas sobre la audiencia, 
el propósito comunicativo y el 
contexto. 


— Adaptan el escrito a las carac- 
terísticas de la audiencia. 


— Tienen confianza en el escrito. 


— Normalmente quedan poco sa- 
tisfechos con el primer borra- 
dor. Creen que la revisión es 
una forma de construir el sig- 
nificado del texto. Revisan ex- 
tensamente la estructura y el 
contenido. 


— Están preparados para dedicar- 
se selectivamente a las distin- 
tas actividades de la composi- 
ción, según la etapa del pro- 
ceso, 


INCOMPETENTES 


—Conciben el problema de ma- 
nera simple, sobre todo en tér- 
minos de tema de redacción. 


— Tienen poca idea de la audien- 
cia, 


— No aprecian demasiado el es- 
crito. 


— Fácilmente quedan satisfechos 
con el primer borrador, Creen 
que revisar es cambiar pala- 
bras, subrayar fragmentos y 
perder el tiempo. Revisan sola- 
mente palabras sueltas y frases. 


—AÁ menudo intentan hacerlo 
todo bien en el primer borra- 
dor. Se concentran en la elec- 
ción de las palabras o en la 
puntuación, incluso en las pri- 
meras etapas, cuando los escri- 
tores competentes trabajan en 
el contenido. 


TEORIAS SOBRE EL PROCESO DE COMPOSICION 


Pasamos de la consideración de «escribir 
como producto» a la de «escribir como pro- 
ceso». 


CANDLIN (1983) 


En los últimos años varios autores se han interesado por el pro- 
ceso de composición del escrito y han formulado algunas teorías 
para explicar esta compleja: actividad intelectual. Puesto que esta 
cuestión afecta muy de cerca distintas disciplinas del saber (psi- 
cología, lingüística, pedagogía, etc.), las teorías se pueden carac- 
terizar fácilmente por su procedencia o por el tipo de influencias 
que presentan. Por ejemplo, las formulaciones de Van Dijk están 
relacionadas estrechamente con los estudios de lingüística textual y 
se basan en algunos conceptos que se han desarrollado en este cam- 
po. En cambio, las concepciones de G. Rohman o de Flower y 
Hayes son más próximas a la psicología, concretamente a las in- 
vestigaciones sobre psicología cognitiva. Asimismo, las ideas de 
Krashen están muy influidas por los estudios sobre los procesos 
de adquisición de una primera y de una segunda lengua. 

FREEDMAN ef al. (1983), KRASHEN (1984) y SHIH (1986) ofre- 
cen visiones de conjunto y valoraciones de las investigaciones que 
se han hecho en esta disciplina todavía muy joven. Los tres estu- 
dios presentan aproximaciones diferentes al tema y no siempre 
citan a los mismos autores, ni tampoco llegan a las mismas con- 
clusiones. Cabe recordar que siempre es difícil dar panorámicas 
generales y valorar los avances hechos en campos de estudio que 
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acaban de iniciarse. Aun así, los tres textos no se contradicen entre 
sí y son bastante interesantes. 

Entre las teorías que mencionan estos estudios, las que creo 
que ofrecen una visión más completa y rica del proceso de compo- 
sición son la de GORDON ROHMAN y WLECKE (1964) y G. ROH- 
MAN solo (1965), la de Van Dijk (1977 y 1978), la de SHIH 
(1986) y las de FLower y Hayes (1980 y 1981). A continuación 
las comento brevemente. 


EL MODELO DE LAS ETAPAS 


Gordon Rohman ha sido uno de los primeros en empezar a 
estudiar la habilidad de la expresión escrita como un proceso com- 
plejo formado por distintas fases en las cuales ocurren cosas dife- 
rentes. Propone dividir este proceso en tres etapas: pre-escribir, 
escribir y re-escribir. Pre-escribir engloba todo lo que pasa desde 
que al autor se le plantea la necesidad de escribir un texto has- 
ta que obtiene una idea general o un plan del mismo. Es una etapa 
intelectual e interna en la que el autor elabora su pensamiento y 
todavía no escribe ninguna frase. En cambio escribir y re-escribir 
constituye las etapas de la redacción del escrito, desde que se apun- 
tan las primeras ideas hasta que se corrige la última versión. Cabe 
decir que el autor no diferencia ni separa estas dos últimas etapas. 

Podemos esquematizar este proceso lineal de la siguiente forma: 


ETAPAS DEL PROCESO DE ESCRIBIR 


1. 2- e 
Pre-escribir | ---------- a Escribir ---------- -—> Re-escribir 


Obtención 
de una idea general 
(imagen) del texto 
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A continuación, Rohman se interesa sobre todo por la primera 
etapa que define como el proceso de descubrimiento del tema del 
escrito. Durante este proceso mental el escritor piensa activamente 
en el tema sobre el que tiene que escribir: explora las distintas 
ideas que tiene y busca una imagen o un modelo («pattern») para 
su texto. Para Rohman esta primera etapa es la más desconocida 
de todas, aunque sea una de las fundamentales en el proceso com- 
pleto de la composición. Según él, si el autor descubre activamente 
su tema puede aspirar a producir un buen escrito; si se limita a 
copiar las ideas de los demás y le da pereza explorar él mismo el 
tema o no sabe hacerlo, difícilmente podrá escribir un buen texto. 
Así pues, el tipo de descubrimiento (o la forma de pensamiento) 
en la pre-escritura determina el éxito de la comunicación escrita 
(ROHMAN, 1965): 


Hay que distinguir el pensamiento de la escritura. El pensa- 
miento precede a la escritura en términos de causa y efecto. 
El buen pensamiento puede producir buenos escritos y, al 
revés, no puede existir un buen escrito sin buenos pensamien- 
tos. El buen pensamiento no siempre desemboca en buenos es- 
critos, pero el mal pensamiento nunca puede dar como resul- 
tado buenos escritos. 


(...) creemos que «la buena escritura» es aquella combinación 
de palabras descubierta por el autor que le permite dominar 
su tema con una imagen fresca y original. En cambio, «la mala. 
escritura» es un eco de una combinación que ha hecho otro, 
que nosotros meramente asumimos para escribir en una deter- 
minada ocasión. 


Finalmente, el autor intenta analizar con detalle este proceso 
activo que genera la buena escritura y también presenta algunas 
técnicas didácticas para ayudar a los estudiantes a pensar en el 
tema y a descubrirlo. De hecho el texto que escribió con WLECKE 
(1964) es la descripción detallada de un curso de redacción que. 
realizaron para enseñar a pre-escribir satisfactoriamente a un grupo 
de estudiantes. 

Años más tarde, FLOwER y Hayes (1981) critican este modelo 
por varias razones. Según ellos no describen tanto el proceso inter- 
no y mental que desarrolla la persona para elaborar el texto, como 
las distintas etapas observables en las que el autor redacta las fra- 
ses del producto escrito. Además no están de acuerdo con la con- 
cepción lineal y rígida del proceso de composición que ofrece este 
esquema, Como veremos al hablar de sus teorías, creen que la re- 
cursividad y la flexibilidad de las etapas o procesos que participan 
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en la composición es una característica fundamental de la escritura, 

Pero a pesar de las críticas, Flower y Hayes aprovechan muchas 
de las ideas de su antecesor. En definitiva, profundizan en las inves- 
tigaciones sobre la composición en la misma línea, sugerente y 
productiva, que tratara años antes Rohman. 


EL MODELO DEL PROCESADOR DE TEXTOS 


Por su parte, Teun A. Van Dijk trabaja en la formulación de 
un modelo general de procesamiento de textos que incluya tanto 
la comprensión escrita como la producción y, también, tanto los 
textos orales como los escritos. A partir de algunos conceptos de 
la lingüística textual (regla, macroestructura, coherencia, etc.) y 
siguiendo el enfoque desarrollado por la psicología cognitiva, ela- 
bora un conjunto de reglas para la codificación y descodificación 
de la lengua. Estas reglas son las operaciones mentales con las que 
un individuo puede tratar los textos: por ejemplo, extraer las ideas 
globales, captar las relaciones jerárquicas o eliminar la información 
irrelevante para comprender un texto: o desarrollar ideas generales 
y abstráctas y buscar ejemplos concretos para producir otro. 

Primeramente, hay que tener en cuenta que este autor se inte- 
resa sobre todo por los procesos mentales de las habilidades recep- 
tivas: la comprensión oral y escrita. Su teoría especifica con bas- 
tante detalle cómo un individuo llega a comprender unas pequeñas 
secuencias de oraciones, cómo capta el contenido global de un 
texto, cómo lo almacena en la memoria o cómo extrae su estruc- 
tura semántica. Concibe:tedas estas operaciones de una forma ac- 
tiva: el individuo no descodifica mecánicamente los signos de la 
lengua, sino que construye el significado del texto en su mente. 
El oyente o el lector formulan hipótesis sobre lo que escuchan v 
leen, se arriesgan a predecir lo que vendrá, elaboran el signifi- 
cado global del texto, etc. 

Asimismo, presenta las habilidades productivas como un con- 
junto de procesos de reproducción, reconstrucción y elaboración 
de las informaciones ya memorizadas. El individuo que hábla o 
que está escribiendo elabora el texto a partir de las ideas que re- 
cuerda, que tiene almacenadas en la memoria. Reproduce las infor- 
maciones que le son útiles, que seguramente adquirió hace' tiempo 
con la comprensión de otro texto. Las reconstruye a pattir. de las 
presuposiciones y de los conocimientos del mundo que posee >, 
finalmente, las elabora de nuevo para producir un texto original. 
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Esta concepción de los procesos de producción del texto es 
interesante por dos motivos. En primer lugar, relaciona íntima- 
mente las habilidades o procesos receptivos con los productivos. 
En definitiva, los dos son operaciones activas que se basan en la 
construcción del significado semántico de un texto. En el caso de 
las habilidades receptivas, se construye el significado de un texto 
que ha dicho o ha escrito otro; en el caso de las productivas, se 
(re)construyen informaciones antiguas y memorizadas para elabo- 
rar un texto nuevo. Esto permite al autor postular unos modelos 
de comprensión y de producción muy parecidos que contienen, in- 
vertidas, las mismas reglas. 

En segundo lugar, esta teoría muestra el papel que desempeñan 
la creatividad (la innovación, la originalidad...) y la reelaboración 
(la tradición, la copia...) en la composición. Las ideas que contie- 
ne un texto no surgen de la nada generadas a partir de un acto 
creativo en un instante de inspiración, sino que son básicamente 
el producto de la reelaboración de informaciones antiguas proce- 
dentes de otros textos. Esto no quiere decir que la creatividad no 
pueda desempeñar un papel importante en la composición. Está 
claro que hay escritores que son más originales que otros y tam- 
bién que en determinados textos podemos ser más creativos que 
en otros. Pero la principal fuente de información y de trabajo de 
un autor es su conocimiento del mundo, su memoria, el conjunto 
de textos que ha escuchado o que ha leído. Como dice la crítica 
literaria, todo lo que no es tradición es plagio. 

En lo que se refiere a la formulación de la teoría, uno de los 
conceptos básicos es el de macroestructura. Dicho de una forma 
sencilla, la macroestructura es el conjunto de las informaciones 
más importantes, ordenadas de una forma lógica, que elabora un 
individuo para procesar un texto. Es el resumen mental de un es- 
crito que se construye un lector para comprenderlo, es lo que re- 
gistra en su memoria, lo que podrá recordar después de cierto 
tiempo y también es la imagen mental que utilizará cuando quiera 
reconstruir el texto viejo para reescribirlo en otro contexto comu- 
nicativo. 

Para elaborar y desarrollar las macroestructuras el individuu 
utiliza unas macrorreglas lingüísticas de comprensión y de produc- 
ción. Las primeras le permiten elaborar la macroestructura de un 
texto ya escrito: sacar del mismo las informaciones más impor- 
tantes, prescindir de los detalles, generalizar, etc. Las segundas le 
permiten desarrollar una macroestructura memorizada para cons- 
truir un texto nuevo: concretar ideas generales, completar una idea 
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básica con detalles y ejemplos, etc. El conjunto de estas macro- 
rreglas forma el núcleo del modelo de elaboración de textos de 
Van Dijk. 


A continuación reproducimos esquemáticamente las macrorre- 
glas de comprensión y de producción. Es interesante notar que 


cada regla de comprensión es la inversión de la correspondiente 
de producción. 


MACRORREGLAS DE LA ELABORACION DEL TEXTO 


COMPRENSIÓN DEL TEXTO PRODUCCIÓN DEL TEXTO 
1. Omitir. Se omiten todas las Adjuntar. Se añaden las proposi- 
proposiciones que el usuario ciones de detalle que no represen- 
no considera importantes. tan proposiciones importantes en 
el texto. 


2. Generalizar. Una proposición Particularizar. Si se dispone de un 
que contiene un superconcep- concepto general, se pueden cons- 
to sustituye las proposiciones truir los conceptos parciales más 
que contienen conceptos que plausibles. 
quedan englobados en el super- 
concepto. 


3. Construir, Una secuencia de Especificar. Es el caso más simple 
proposiciones que indique re- de reconstrucción de informacio- 
quisitos normales, componen- nes, ya que éstas se pueden dedu- 
tes, consecuencias, propieda- cir del marco correspondiente con 
des, etc., de una circunstancia el que se hizo la construcción. 
más global, se sustituye por 
una proposición que designe 
esta circunstancia, 


Van Dijk (1978) 


En textos posteriores (1983) VAN Dijk valora positivamente 
este modelo psicológico de elaboración del texto, pero explica que 
se ha reformulado en varios puntos. Uno de los cambios más im- 
portantes es la sustitución del concepto básico. de reglas por el de 
estrategia, El autor comenta que las estrategias son operaciones 
cognitivas más flexibles que actúan para conseguir un objetivo de- 
terminado que dirige el escritor según sus intereses y que una de 
sus propiedades es que intentan ser eficientes al máximo. De esta 
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manera, Van Dijk se acerca mucho más a los planteamientos de 
otros investigadores de la composición: a las teorías de Rohman 
o de Flower y Hayes. 


EL MODELO DE LAS HABILIDADES ACADÉMICAS 


May Sim (1986) no formula propiamente una teoría, pero 
reanuda la antigua distinción de Rohman entre pre-escribir, escri- 
bir y re-escribir o revisar. Sugiere que los textos que tienen que es- 
cribir los jóvenes estudiantes norteamericanos no son tanto los típi- 
cos textos comunicativos (cartas, notas, instancias, etc.), como otro 
tipo de textos que denominan académicos (exámenes, trabajos, re- 
censiones, artículos, etc.) que requieren el dominio de unas estra- 
tegias diferentes. Estos textos tienen unas características comunes 
especiales: no tienen una estructura fija como los primeros, sino 
una estructura variable que tiene que crear el autor; se redactan 
con límite de tiempo; no tratan de las experiencias personales y 
subjetivas del autor, sino de informaciones objetivas que provie- 
nen mayoritariamente de otros textos (bibliografía, experimentos, 
manuales, etc.); utilizan un lenguaje muy especializado, etc. En 
conjunto los jóvenes escritores necesitan, además de las estrate- 
gias habituales, un conjunto de habilidades especiales, estrictamente 
académicas interpretación de datos experimentales, capacidad para 
relacionar informaciones de distintas fuentes, capacidad de sínte- 
sis, etc. El siguiente esquema ordena estas habilidades a lo largo 
del proceso de composición, dividido en las fases de pre-escribir, 
escribir el borrador y revisar. 


PROCESO DE COMPOSICION 


PRE-ESCRIBIR 


1. Saber recoger, clasificar, sintetizar, interpretar y adaptar in- 
formación procedente de un curso de una materia determi- 
nada (explicaciones y discusiones en clase, apuntes, lecturas 
complementarias, manuales, etc.). Son útiles para hacer exáme- 
nes, trabajos, recensiones, etc. 


2. Saber aprovechar la experiencia y los conocimientos porso- 
nales: seleccionar la información sugerente, relacionarla con 
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Otras ideas, etc. Para escritos personales, redacción libre y 
creativa, etc. 


. Saber relacionar los conceptos procedentes de lecturas y cla- 


ses con la experiencia personal. 


. Saber realizar un estudio de campo (experimentos, observa- 


ciones, encuestas, etc.): definir el problema y las hipótesis 
de trabajo, recoger datos suficientes y apropiados con méto- 
dos adecuados y saber analizarlos e interpretarlos correcta- 
mente. Para informes y recensiones de estudios empíricos. 


. Saber leer críticamente un texto (literario, periodístico, etc.): 


identificar los problemas de interpretación, caracterizar el 
estilo lingüístico, la estructura, etc. Para comentarios de tex- 
to, críticas, etc. 


Saber obtener y organizar información a partir de otros tex- 
tos: escoger y delimitar un tema de investigación, localizar 
referencias bibliográficas, valorar su interés y utilidad, skim- 
ming (lectura rápida de vistazo) y scanning (lectura atenta 
de fragmentos), tomar apuntes, etc. Para trabajos basados en 
bibliografía. 


Saber refundir datos e ideas recogidas de otros textos o de 


investigaciónés de campo: hacer esquemas, clasificaciones, 
comparaciones y análisis, etc. 


ESCRIBIR EL PRIMER BORRADOR 


. Aplicar un proceso de composición eficiente y productivo: 


estar dispuesto a escribir más de un borrador, a alterar los 
planes iniciales, etc. 


Controlar los pasos del proceso: primero generar ideas, de- 
jar la corrección gramatical para el final, etc. 


. Tener conocimientos léxicos y semánticos y fluidez: transfe- 


rir los conceptos y las ideas a palabras. 


Tener conocimientos morfosintácticos y fluidez: construir fra- 
ses bien formadas, cohesionarlas, etc. 


. Conocer las convenciones del discurso: variedad y registro, 


coherencia, estructura, disposición, etc. 


Conocer las convenciones mecánicas: ortografía, mayúsculas, 
puntuación, tipografía, etc. 
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REVISAR 


1. Evaluar y revisar el contenido: qué dice el texto y qué qui- 
siera el autor que dijera, cómo reaccionará el lector y cómo 
quisiera el autor que éste reaccionara, etc. 


19 


Evaluar y revisar la estructura: adaptarse a la audiencia, bus- 
car prosa de lector, etc. 


3. Corregir la gramática: aplicar las reglas de gramática aprendi- 
das conscientemente. 


4. Corregir el vocabulario y el estilo: utilizar los conocimien- 
tos léxicos y las obras de consulta (diccionarios, thesaurus, 
etcétera). 


e 


Corregir los aspectos más mecánicos: ortografía, separación 
de palabras, abreviaturas, mayúsculas, puntuación, etc. 


En este último apartado la autora agrupa los puntos anterio- 
res en dos bloques: 


— La revisión interna o revisión de las intenciones, que afecta 
al contenido y a la organización. 


— La revisión externa o revisión de las convenciones, que afec- 
ta a la forma: la gramática, los aspectos mecánicos, etc. 


A continuación, la autora comenta los distintos enfoques di- 
dácticos que puede recibir el aprendizaje de estas habilidades aca- 
démicas (basado en la gramática en la tipología textual, en el 
proceso de composición, etc.) y postula un enfoque basado en 
el contenido del texto («content-based-writing»), según el cual los 
estudiantes pueden aprender a escribir explorando y analizando el 
tema de sus escritos. 


Los MODELOS COGNITIVOS 


Finalmente, Flower y Hayes se interesan por los procesos cog- 
nitivos que intervienen en la composición de un texto. Elaboran 
un modelo teórico muy detallado que explica tanto las estrategias 
que se utilizan para redactar (planificar, releer los fragmentos es- 
critos, revisar el texto, fijarse primero en el contenido y al final en 
la forma, etc.) como las operaciones intelectuales que conducen 
la composición (memoria a corto y a largo plazo, formación de 
objetivos, procesos de creatividad, etc.). Sus estudios suelen basar- 
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se en el análisis empírico de la realidad y generalmente utilizan 
métodos variados y complementarios: la comparación de escrito- 
res competentes con aprendices de escritor para buscar diferencias 
de comportamiento, el análisis de los textos y de los borradores de 
los escritores, etc. 

Creo que sus teorías son las que describen con más precisión 
el fenómeno de la composición del texto escrito y por ello las he 
escogido para presentarlas y comentarlas detalladamente en los si- 
guientes apartados. La primera teoría, de Flower, analiza los borra- 
dores y los textos que producen los escritores y diferencia dos tipos 
de prosa que tienen características y usos distintos. La segunda 
teoría, de Flower y Hayes, formula un modelo cognitivo general 
del proceso de composición del texto escrito. Buena parte de las 
apreciaciones y comentarios que han hecho otros autores y que 
hemos mencionado aquí y allá se incluyen en este modelo. 


LAS PROSAS DE ESCRITOR Y DE LECTOR 


Los buenos escritores saben convertir la 
prosa de escritor (ideas privadas) en la pro- 
sa de lector (expresión pública). 


FLoweR (1979) 


Linda FLowER (1979) diferencia la expresión de la comunica- 
ción. Expresar nuestro pensamiento mediante palabras no signi- 
fica necesariamente que el receptor del mensaje tenga que com- 
prendernos y por lo tanto que haya comunicación. Entre estos dos 
extremos, la expresión de las ideas y la comprensión, suelen produ- 
cirse distintas operaciones intelectuales. Por ejemplo, los escrito- 
res suelen transformar su expresión, que reproduce la forma de su 
pensamiento, en un mensaje que se adapta a las necesidades y a las 
características de los lectores. Siguiendo este razonamiento, Flower 
distingue dos tipos de prosa: la prosa de escritor («Writer-based- 
prose») y la prosa de lector («Reader-based-prose»). La primera 
es la expresión y la segunda la comunicación. Cuando escribimos 
nosotros mismos, cuando sólo queremos transcribir y guardar nues- 
tras ideas, cuando usamos palabras que tienen un significado es- 
pecial para nosotros aunque sepamos que nadie las entenderá, uti- 
lizamos prosa de escritor. Cuando escribimos para que alguien nos 
entienda, para comunicarnos, cuando formulamos el contexto de lo 
que queremos decir y no lo dejamos implícito, usamos prosa de 
lector. Todos los individuos alfabetizados utilizamos prosa de es- 
critor de vez en cuando, pero sólo los buenos escritores saben usar 
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la prosa de lector. En muchos casos saber escribir quiere decir 
saber transformar la prosa de escritor en la de lector. 

La autora cree que es interesante analizar estos dos tipos de 
prosa por dos motivos. Primeramente, pueden ayudarnos a com- 
prender mejor los procesos cognitivos del individuo. En segundo 
lugar pueden proporcionarnos instrumentos para mejorar y ampliar 
las técnicas de enseñanza/aprendizaje de la expresión escrita. 

En este capítulo se exponen las principales características de 
estos dos tipos de prosa, así como la visión del proceso de com- 
posición que implican. 


Dos PROSAS 


La autora caracteriza los dos tipos de prosa desde tres puntos 
de vista: la función, la estructura y el lenguaje o estilo de la prosa. 
El siguiente esquema recoge las ideas más importantes: 


CARACTERISTICAS DE LAS DOS PROSAS 


PROSA DE ESCRITOR PROSA DE LECTOR 


Función: —Es la expresión escrita — Es el intento de comuni- 
del autor para él mismo. car información a un lec- 

tor. 

Estructura: — Refleja el pensamiento — Tiene una estructura re- 
del autor, el proceso tórica, basada en el pro- 
de descubrimiento del pósito del autor. 
tema. 

Estilo: — Utiliza palabras con sig- — Utiliza un lenguaje com- 
nificados personales pa- partido con el lector. 
ra el autor. 

— El texto depende del —-El texto es autónomo. No 
contexto, que queda es necesario el contexto 
inexpresado. para comprenderlo. 


Mientras que la prosa de. escritor constituye un tipo de manifes- 
tación más interna y rellexiva, la prosa de lector es el tipo de 
expresión que se utiliza habitualmente pata comunicarse. Es la 
prosa de los periódicos, de las cartas privadas y comerciales, de 
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la publicidad, etc. En realidad, la prosa de lector se corresponde 
exactamente con el código escrito. Tiene todas las características 
que hemos definido en el capítulo «¿Qué es el código escrito?». 
Por ello, la autora dedica más atención e interés a estudiar la prosa 
de escritor, que es bastante más desconocida. 

Este tipo de prosa es la representación gráfica de una etapa cen- 
tral e interna del proceso de composición. Su análisis nos muestra 
en acción algunas de las operaciones intelectuales que realizan los 
autores competentes para escribir un texto. Asimismo, también 
podemos encontrar en él las principales deficiencias de composi- 
ción que presentan los aprendices de escritor o los autores incom- 
petentes. En definitiva, es un buen instrumento para estudiar las 
etapas intermedias del proceso intelectual de composición de un 
texto escrito. 


La función 


Con respecto a la función, Flower sugiere que es necesario con- 
templar la prosa de escritor como una etapa del proceso de compo- 
sición o como una estrategia que utiliza el escritor para com- 
poner el texto, y no tanto como una prosa defectuosa que fracasa 
en la comunicación y que contiene errores e imperfecciones gra- 
maticales o semánticas que hay que corregir. La prosa de escritor 
es un instrumento de pensamiento que ayuda a los autores a solu- 
cionar algunos de los problemas de la composición. Aparentemente 
sirve solamente para transcribir para el propio autor el flujo del 
pensamiento, pero bajo esta simple función se esconden objetivos 
importantes. 

El significado que tiene un texto coherente está formado por el 
conjunto de las ideas que expresa, por los ejemplos, por los argu- 
mentos, etc., por todas las informaciones que contiene el escrito. 
Este significado no emerge espontáneamente en la mente del autor, 
sino que es una construcción consciente y medida, hecha con 
tiempo y paciencia. Los escritores elaboran minuciosamente los 
significados que tendrán sus textos, trabajan con los conocimientos 
que tienen y forman conceptos, valoran si son relevantes o no, 
los ordenan, los agrupan, los relacionan lógicamente, etc. Constru- 
yen progresivamente el significado del texto. 

La utilización de la prosa de escritor permite realizar todas estas 
operaciones más tranquilamente. Dado que este tipo de prosa no 
tiene en cuenta las necesidades del lector, los autores no tienen 
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que preocuparse todavía por buscar la forma de expresión más 
adecuada para la audiencia. Pueden concentrarse especialmente 
en la elaboración del significado del texto. Pueden dedicarse exclu- 
sivamente a explorar el tema del que escribirán y a crear el sig- 
nificado del texto. El no tener que ajustarse a las restricciones que 
impone la audiencia (un lenguaje compartido con los lectores, una 
determinada estructura textual, unos objetivos comunicativos, etc.) 
da más libertad para generar y desarrollar ideas. 

Como dice Flower, la prosa de escritor ofrece a los autores 
el lujo de poder prescindir momentáneamente de limitaciones for- 
males en el texto. 


La estructura 


Asimismo, la estructura de la prosa de escritor refleja también 
el proceso de elaboración de significado que sigue el autor. En ge- 
neral, suele reproducir la forma como el autor va descubriendo y 
construyendo las ideas que formarán el texto; el orden en que se le 
ocurren las informaciones, las asociaciones que hace, las vacilacio- 
nes, las repeticiones, etc. Puede ser que refleje los distintos cami- 
nos que ha seguido el autor para encontrar ideas: cómo una idea 
ha sugerido otra de manera que ha formado un grupo de ideas 
parecidas que constituyen un subtema, cómo ha abandonado este 
camino para empezar un nuevo hilo temático, etc. O también, en 
el caso de que un escritor ya tenga mucha información sobre un 
tema, puede ser que la prosa conserve la estructura con la que el 
autor aprendió esta información y la almacenó en su memoria. 
Por ejemplo, si tenemos que explicar a un amigo un principio de 
física atómica, es muy probable que se lo expliquemos siguiendo 
el orden con el que nosotros mismos lo hemos aprendido y lo re- 
cordamos. Este orden puede ser la estructura de una lección de 
física, de un artículo de una revista, de un tratado, etc. 

En general, la prosa de lector ofrece a la audiencia una estruc- 
tura retórica, elaborada en función de un propósito comunicativo. 
El escritor ha construido una red lógica de conceptos, ordenados 
jerárquicamente, que se adecúan al lector y a la situación de co- 
municación. En cambio, la prosa de escritor suele contener simple- 
mente listas de ideas sin relacionar, no utiliza conectores lógicos o 
causales y puede presentar ideas poco desarrolladas y poco pro- 
fundas. Por lo tanto deja para el lector el trabajo de elaborar el 
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significado global del texto a partir de todas estas porciones de 
ideas. El texto es como un rompecabezas. 

Como hemos dicho antes, la estructura de la prosa de escritor 
puede ser básicamente de dos tipos: puede ser una narración del 
proceso de descubrimiento del tema que hace el autor o puede ser 
una inspección («survey») de la información que el autor posee 
sobre el tema. En el primer caso, el autor va anotando todas las 
ideas que se le ocurren en el mismo orden en que las genera. La 
prosa reproduce el proceso de asociación de ideas que hace el pen- 
samiento. Estas suelen ser poco profundas y no configuran ninguna 
red de conceptos ordenada lógicamente. 

En el segundo caso, la prosa reproduce la estructura interna 
de la información. El autor inspecciona su memoria para buscar 
información sobre el tema, encuentra un conjunto de datos que 
están almacenados con una estructura determinada y los transcribe 
a su prosa conservando esta misma estructura. En estos casos el 
escrito puede adoptar tantas formas como los datos que provienen 
de la memoria. Puede ser que tenga la estructura de un tratado 
científico, si el autor recuerda los datos tal como aparecían en este 
texto, o puede ser que reproduzcan un folleto publicitario, una 
instancia o cualquier otro tipo de texto. 

Como ejemplo de estructuras que ayudan a elaborar el signi- 
ficado del texto, Flower cita un experimento de Linde y Labov * 
que estudiaba las estrategias que usa el individuo para recuperar 
información de la memoria y para organizar el discurso. Estos in- 
vestigadores pidieron a un centenar de ciudadanos de Nueva York 
que hicieran «una descripción (un boceto) de su apartamento». 
sólo el 3% de los encuestados respondieron con un discurso 
que daba en primer lugar una visión de conjunto del objeto que 
después especificaba los detalles; por ejemplo, «Mi apartamento 
es bastante grande, tiene planta cuadrada y se divide en cuatro 
partes». La inmensa mayoría (97 %) solucionaba el problema na- 
rrando una visita ficticia al apartamento, dando un paseo por la 
vivienda; por ejemplo, «Entras en el piso y hay un recibidor muy 
estrecho. A mano izquierda hay una habitación, a la derecha un 
pasillo...», 

Para nuestra autora, el primer tipo de discurso, el que da una 
visión global y después explica los detalles, es el más adecuado 
para la audiencia. Es el que será más fácilmente comprendido y el 


6. C. Linde y W. Laboy, «Spatial Networks as a Site for the Study of 
Language and Thought», Language, 51 (1975), págs. 924-939. 
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que el receptor podrá reproducir con más simplicidad en adelante. 
En cambio, el otro puede presentar serias dificultades. La audiencia 
puede extraviarse en este paseo por la vivienda, puede fijarse en 
detalles y perder la visión de conjunto o puede olvidar una parte 
de la información. 

Parece ser que la mayoría de encuestados utilizaba este se- 
gundo tipo de discurso porque es una buena forma de recoger datos. 
Es una estrategia eficiente para recuperar toda la información re- 
levante sobre el tema. Siguiendo las habitaciones del piso, los 
autores estaban seguros de describir ordenadamente el apartamen- 
to sin olvidarse ni repetir nada. El análisis de los discursos demos- 
tró que la estrategia disponía de -unas reglas muy precisas que 
filtraban exclusivamente la información relevante. Por ejemplo, 
mientras todo el mundo «entraba en el pasillo» o «iba al come- 
dor», nadie entraba en una habitación sin salida (una despensa 
o un lavabo), ni nadie «volvía atrás». ` 

En definitiva, quizá la estructura de la prosa de escritor fra- 
casa en la comunicación, pero puede ser un instrumento muy válido 
para apoyar el proceso creativo del autor y para construir el sig- 
nificado final del texto. 


El estilo 


El estilo de la prosa de escritor es también el resultado de un 
tipo de prosa que sirve al autor de instrumento de pensamiento 
y que reproduce el proceso de descubrimiento del tema. Por lo 
tanto, no es un estilo que se adecúe a la audiencia: no da toda la 
información relevante necesaria para comprender el texto; utiliza 
palabras poco comprensibles, vocablos que tienen significados per- 
sonales y especiales para el autor; contiene pronombres ambiguos 
que han perdido el referente; etc. En general, es un estilo que 
ofrece bastantes dificultades de comprensión. 

Contrariamente, la prosa de lector busca la forma de expresión 
más familiar y más conocida para la audiencia. Su estilo tiene dos 
características básicas. Primero, emisor y receptor comparten el 
léxico, las estructuras sintácticas y, en general, los usos lingúísti- 
cos de la prosa. El autor selecciona entre el repertorio de usos que 
domina los que más se adecúan a la audiencia: las palabras que co- 
noce el lector, la sintaxis más apropiada, etc. En segundo lugar, 
el autor crea un texto autónomo, comprensible en sí mismo, que 


| 
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no necesita el contexto para tener significado. Los gestos, el espacio 
físico y las entonaciones del contexto han sido sustituidos por otras 
informaciones que contiene el texto.” 

Flower analiza detalladamente dos características del estilo de 
la prosa de escritor: la correlación entre el sujeto psicológico del 
pensamiento y los sujetos gramaticales de las frases por una parte, 
y las palabras cargadas de significados especiales para el autor 
por otra. La primera afecta a las formas de cohesión ê del texto, 
provocando ambigüedades e incluso desconexión entre las oracio- 
nes. La segunda afecta a la coherencia porque estas palabras escon- 
den información relevante que necesita el lector para comprender 
el texto. 

Varios autores han constatado los problemas que tienen los 
escritores aprendices para cohesionar las frases de un texto. Pro- 
nombres desligados, pérdidas de referentes, ausencia o mala utili- 
zación de la puntuación, etc., son errores bastante corrientes en 
los escritos de los principiantes. Para Flower, ésta es una caracterís- 
tica más del estilo de la prosa del escritor. 

Según ella, algunos de estos errores son consecuencia de la 
disociación entre el sujeto psicológico en que piensa el autor, O el 
hecho del que escribe, y el sujeto gramatical de las frases que re- 
dacta. Más exactamente sugiere que el autor de la prosa de escritor, 
mientras compone el texto, sólo tiene in mente un sujeto vago y 
difuso del tema que está tratando. Este autor es incapaz de con- 
centrar la atención en conceptos concretos y claros y su pensa- 
miento persigue incansablemente ideas imprecisas. Por lo tanto, el 
sujeto psicológico del autor puede ser de entidad vaga y poco defi- 
nida: un hecho complejo, una red mezclada de informaciones, etc. 
En cambio, la lengua exige para las frases del texto un sujeto gra- 
matical muy claro y preciso, a menudo una sola palabra. Por ejem- 
plo, generalmente no permite que pronominalicemos ideas o con- 
ceptos complejos que tenemos que expresar con más de una frase; en 


7. Así pues, FLOWER (1979) coincide con BYRNE (1979). Según este últi- 
mo, en la expresión escrita el autor elabora el contexto a medida que es- 
cribe el texto. Crea el contexto dentro del texto. 

8. Flower no utiliza estos conceptos desarrollados en, los estudios de 
lingúística textual, pero creemos que las descripciones qué hace y los tér- 
minos que utiliza se corresponden perfectamente con ellos. Cabe decir que 
la mayoría de estudios norteamericanos no aprovechan las investigaciones 
lingüísticas sobre el texto, básicamente europeas y, los lingüistas europeos 
tampoco comentan los descubrimientos de los primeros. 
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estos casos nos obliga a buscar un referente específico, a escoger 
una palabra que resuma las ideas y las frases anteriores. 


El resultado de esta falta de correspondencia entre los dos su- 
jetos es la pérdida de cohesión gramatical. Los escritores no pue- 
den encajar los sujetos psicológicos en la gramática de la lengua 
y entonces descuidan la obligación de conectar rigurosamente las 
frases. Los pronombres del tipo esto, aquello (y, en algunos casos, 
él, ella) se utilizan a diestro y siniestro sin referentes concretos. 
Respecto al primer pronombre (it, en el original inglés) Flower 
afirma que «actúa de comodín para el sujeto que el autor tiene en 
mente pero no en la página». 

Encontramos un buen ejemplo de esta falta de cohesión en el 
fragmento siguiente, escrito por un alumno adulto: «Me dirijo a 
usted para comunicarle un hecho que es muy corriente en nuestra 
ciudad y que no se hace nada para solucionar esto». En el pensa- 
miento del escritor, el tema de la carta (el objeto directo de los 
verbos comunicar y solucionar) es un concepto impreciso que po- 
dría ser representado igualmente por la expresión un hecho... como 
por el pronombre neutro esto. Pero la gramática exige que entre 
este antecedente y este pronombre se marque un estrecho vínculo 
(persona, y también género y número) y el escritor no lo consigue. 
Lo que tiene que ser concreto y exacto sobre el papel, es todavía 
muy vago en su pensamiento. 

La segunda característica que comenta la autora trata del sig- 
nificado especial y personal que los escritores dan a algunas palabras 
que aparecen en su prosa. Para Flower, es un rasgo general del 
pensamiento del hombre la tendencia a usar palabras clave, o pa- 
labras que adquieren significados particulares para un individuo, 
según las experiencias vitales que tenga. Son palabras que conden- 
san un elevado número de significados y connotaciones persona- 
les, diferentes de los convenidos socialmente. En consecuencia, no 
son demasiado válidas para la comunicación, porque obviamente 
no las comprende nadie más que el mismo individuo que las ha 
creado, E 

Los buenos emisores suelen transformar estas palabras y sus 
significados en expresiones más comprensibles para el receptor. 
Buscan un lenguaje que sea compartido por ellos mismos y por la 
audiencia. Pero los autores que escriben prosa de escritor utilizan 
este tipo de palabras porque no están tan preocupados por hacerse 
entender como por poder expresarse ellos mismos, o para poder 
guardar en un papel unos pensamientos fugaces. 
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Un buen ejemplo de palabra clave lo encontramos en este frag- 
mento, que pertenece a una carta escrita por otro alumno adulto: 
«Sí, María, he pensado en ti, que tienes algunos problemas con las 
partes gramaticales. Anímate y apúntate a este curso de lengua». 
Muy probablemente la expresión «las partes gramaticales» signifi- 
ca para el autor la gramática de la lengua o, más exactamente, 
aquella parte gramatical de los conocimientos generales que se ne- 
cesitan para dominar una lengua. Pero está claro que las palabras 
partes y gramática del texto no lo dicen explícitamente y que el 
lector deberá intuir esta significación a partir de sus conocimientos 
o del contexto. 

En los textos que se analizan más adelante aparecen ejemplos 
de estas características estilísticas de la prosa de escritor. 

En resumen, la prosa de escritor tiene unas características dife- 
rentes de la prosa de lector o de la prosa comunicativa habitual. 
Tiene una función, una estructura y un estilo que no buscan tanto 
la comunicación con la audiencia como la misma expresión del 
emisor, Escribiendo prosa de escritor los autores quieren investigar 
el tema sobre el que escriben, quieren construir el significado de 
su texto, 


ANÁLISIS DE UN CASO 


A continuación analizaremos un ejemplo de prosa de escritor. 
Se trata de la versión final de un ejercicio de redacción hecho por 
un alumno. El autor es un escritor poco experimentado que, aun- 
que aprovecha la prosa de escritor para explorar el tema y para 
crear significados, no consigue transformarla en prosa de lector ade- 
cuada a las necesidades de la audiencia. De este modo, el texto 
contiene deficiencias impropias de un escrito comunicativo, que 
pueden entorpecer la comprensión de los lectores. 

El autor del texto es un estudiante de lengua, de Barcelona. 
Se le pidió que escribiera una carta al presidente de la comuni- 
dad de propietarios de su finca, quejándose de un vecino que tiene 
un perro que por la noche molesta a todos los residentes del edi- 
ficio. Como demuestra el texto, se trata de un aprendiz de escritor 
que tiene bastantes problemas de gramática y de coherencia. No 
sabemos si es competente escribiendo en otra lengua. Y tampo- 
co sabemos si hizo muchos borradores antes de redactar el texto que 
conocemos o si, por el contrario, escribió directamente esta versión. 
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1 Sr. Comellas, f 
Yo vivo el 3.° primera del bloque de pisos, del cual usted 
es presidente, y quisiera pedirle consejo sobre el tema si- 


guiente. 


5 Como todos ya sabemos, el señor Vives tiene un gran Da- 
nés, el cual no me deja dormir, ya que su dueño trabaja 
de noche y el perro se encuentra solo y ladra toda la noche. 
He tratado de hablar con él, pero la única respuesta que he 
encontrado es la siguiente: «Lo siento, pero no me desaré 
de mi perro para que usted duerma a su gusto». 


10 Como puede comprender, no hay manera de hablar con 
él y por tanto de encontrar una solución amigable. 


15 Por tanto, me he visto obligado a escribir a usted, con la 
firme convicción de que encontrará una solución a mi pro- 
blema. Esperando que hará todo lo que esté en sus manos 
para acabar con el problema. 


Afectuosamente 


firma 


El texto presenta varias características que delatan su condi- 
ción de prosa de escritor. Aparentemente parece que el texto tiene 
la estructura típica de una carta. Aunque no tiene cabecera (des- 
tinatario, dirección, fecha, etc.), podemos encontrar en él las tres 
partes típicas de este tipo de texto: introducción (el primer párra- 
fo), exposición (los tres párrafos siguientes) y conclusión (el últi- 
mo). Pero si analizamos detalladamente el contenido de estas tres 
partes, descubriremos que quedan algunas secuelas de la estructura 
típica de la prosa de escritor (quizá restos de una versión an- 
terior). 

Hay algunas frases que reflejan el proceso de descubrimiento 
del tema que ha hecho el autor y que no se adecúan a las nece- 
sidades de la audiencia y del tipo de texto. Un buen ejemplo de 
ello es la primera frase: «Yo vivo en el 3.” primera del bloque 
de pisos, del cual usted es presidente...». Está claro que ésta no es 
la forma habitual de empezar una queja formal dirigida al presi- 
dente de la comunidad de vecinos. Cuando recibimos una carta 
lo primero que hacemos es mirar quién es el remitente. Las con- 
venciones sociales y la distribución de las informaciones en este 
tipo de texto permiten que el lector sepa quién le ha escrito mu- 
cho antes de empezar a leer el contenido del texto. Fijémonos, 
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por ejemplo, en la siguiente introducción, escrita por otro alumno 
del mismo nivel: «Sr. Presidente,/ Voy a exponerle a continuación 
la molesta situación que mi familia y yo sufrimos desde hace dos 
meses». El autor prescinde de las presentaciones porque ya se han 
hecho antes, en la cabecera de la carta, y entra directamente en 
el tema. 

En realidad, en el primer párrafo del texto el autor explora la 
situación de comunicación. Puesto que no ocurre en un contexto 
real, sino dentro del aula yes una ficción que ha preparado el 
profesor, el alumno tiene que asumir su papel y el problema de 
expresión escrita que se le plantea. Tiene que imaginarse que vive 
en un piso determinado, que un vecino tiene un perro que le mo- 
lesta y que vive en el mismo edificio. En un texto comunicativo ade- 
cuado a la audiencia estas informaciones contextuales se presu- 
pondrían y el escrito propiamente dicho (el desarrollo de la carta) 
arrancaría a partir de aquí exponiendo la queja, los motivos, las 
circunstancias, etc. El texto que analizamos no presupone nada de 
esto. y arranca precisamente con estas informaciones. El autor ha 
utilizado la prosa para explorar el contexto comunicativo. El alum- 
no imaginaba la situación (los papeles de emisor, de vecino del 
3." piso y de receptor, presidente del mismo edificio) mientras 
escribía y de esta forma estas informaciones, siguiendo el orden 
en que se le han ocurrido, han quedado registradas en la prosa? 

Un segundo factor que caracteriza la estructura de prosa de 
escritor que presenta el texto es que contiene algunas ideas sub- 
desarrolladas, que no alcanzan una formulación lo suficientemente 
clara y general. Fijémonos, por ejemplo, en los párrafos tercero y 
cuatro (líneas 7-11). Lo que quiere decir el autor es que el señor 
Vives, propietario del perro, tiene una actitud terca e inflexible 
que impide que puedan llegar a un acuerdo. El texto da a entender 
esto mismo, pero no lo formula explícitamente, porque el autor 
ha sido incapaz de elaborar este concepto, más general y abstracto, 
y de expresarlo de manera comprensible. Al contrario, el autor 


9. Alguien puede argumentar que en las situaciones de comunicación 
reales esta ficción obligada en el aula, no existe y por lo tanto el autor 
no tiene que imaginarse la situación ni estudiar el problema retórico que 
se presenta. No creo que esto sea cierto. Si bien queda claro que en la 
realidad no se da la ficción del aula, los autores tienen que analizar tam- 
bién la situación de comunicación escrita. Como veremos en el siguiente 
capítulo, el proceso de análisis y valoración del problema retórico o de la 
situación de comunicación es importantísimo para el desarrollo de la com- 
posición. 
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tiende a utilizar expresiones más vivas y pintorescas que describen 
la situación, pero que no explican el problema con claridad. Por 
ejemplo, «la única respuesta que he encontrado», «no hay manera 
de hablar con él», etc. 

La transcripción literal de las palabras del vecino (línea 8) 
responde también a la función que tiene la prosa de escritor. El 
autor está más preocupado por encontrar ideas, por imaginarse la 
discusión concreta que tuvo con el vecino (las palabras exactas 
que dijo, la situación física, etc.) que por buscar la forma más 
idónea de comunicar al lector los puntos importantes de la cues- 
tión. Si el autor hubiera pensado realmente en el lector, hubiera 
escogido los aspectos centrales del tema y los hubiera formulado de 
forma abstracta y general. Hubiera prescindido de los detalles y del 
estilo directo.' 

Finalmente, en cuanto al estilo, encontramos también caracte- 
rísticas de la prosa de escritor. El autor carga algunas palabras de 
significados especiales, que no necesariamente tiene que compar- 
tir el lector. Por ejemplo, «no hay manera de hablar con él» no 
significa que no se pueda hablar con él porque está sordo o porque 
está muy ocupado, sino que es imposible llegar a un acuerdo con él. 
Ahora bien, en este caso el contexto lingüístico y extralingiístico 
se Encarga de eliminar las ambigúedades y de asegurar la compren- 
sión del escrito, 

En resumen, el texto presenta características típicas de la prosa 
de escritor, tanto en lo que se refiere a la función, como en lo re- 
ferente a la estructura o al estilo. El autor ha utilizado este tipo 
de prosa para explorar el tema, pero después no ha conseguido 
transformarla en prosa comunicativa. 


UTILIDAD DE LA PROSA DE ESCRITOR 


La constatación de que la prosa de escritor no se adecúa a la 
audiencia y que es la del lector la más apropiada para comunicar, 
puede hacer creer que la primera es la que escriben los autores 
aprendices que tienen problemas para comunicarse por escrito y que 


10. La constatación de que los escritores poco competentes escogen 
ideas y palabras que contengan detalles concretos y pintorescos no es nueva. 
WINOGRAD (1984) comenta que, en un experimento sobre lectura y resúme- 
nes, los lectores deficientes escogían las frases para resumir un texto en 
función de los detalles visuales y sugerentes que contenían y no tanto en fun- 
ción de la importancia de la información. 


LAS PROSAS DE ESCRITOR Y DE LECTOR 141 


la segunda es la de los escritores competentes, que pueden escribir 
textos coherentes y comprensibles. Este planteamiento es demasiado 
simple y alejado de la realidad. Parece ser que ambas prosas pue- 
den tener un papel importante en el proceso de composición. 

Para comprender la función y la utilidad que tienen las dos 
prosas en la composición de los escritores, buenos y deficientes, 
tenemos que poder responder a las siguientes cuestiones: ¿cuál es 
la mejor manera de componer un texto? ¡Utilizando la prosa de 
escritor, la de lector o las dos? ¿Qué prosas utilizan los buenos es- 
critores? ¿Y los deficientes? ¿Qué utilidad puede tener escribir 
prosa de escritor? 

Primeramente, está claro que la prosa de lector es la única 
que asegura una comunicación satisfactoria. Por ello, tiene que 
estar presente durante la composición, tiene que ser el resultado 
de todo el proceso de elaboración del texto. Los buenos autores 
escriben necesariamente sus escritos con esta prosa. Para Flower 
el mejor proceso de composición es el que desde el principio tra- 
baja con prosa de lector. Los autores desarrollan sus ideas y cons- 
truyen el significado del texto teniendo siempre en cuenta la re- 
lación con la audiencia. La necesidad de adecuarse a los lectores 
está presente durante toda la composición y por lo tanto la prosa 
de escritor no se utiliza porque no tiene ninguna función. 

Parece ser que algunos de los buenos escritores utilizan este 
sistema para componer el texto, sobre todo cuando escriben sobre 
un tema que conocen muy bien. Puesto que han explorado el tema 
en otras ocasiones y lo dominan, pueden plantearse directamente 
el programa de explicar algunas de estas cosas a unos lectores deter- 
minados. En cambio, parece más difícil utilizar esta forma de 
composición cuando se escribe sobre un tema desconocido, porque 
el autor todavía no ha elaborado los conceptos y es posible que 
ignore los distintos aspectos que intervienen en este tema. Entonces, 
además de. decidir qué tiene que explicar al lector y cómo debe 
hacerlo, tiene que explorar por sí mismo el tema y parece ser que 
hacer ambas cosas a un tiempo es bastante difícil. En estas oca- 
siones se recomienda usar en primer lugar la prosa de escritor para 
investigar el tema y después transformarla en prosa de lector en 
una segunda fase, para adecuar el escrito a las características de 
la audiencia. 

Según esto, la prosa de escritor podría ser muy útil para aque- 
llas personas que escriben sobre temas que no dominan o también 
para los principiantes que no tienen suficiente práctica en la com- 
posición y que, incluso escribiendo sobre temas conocidos, tienen 
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problemas para formar conceptos o hallar ideas. Flower da dos 
argumentos para recomendar el uso de la prosa de escritor en 
estos casos: 


1. El uso de esta prosa concede al autor la posibilidad de distin- 
guir y aislar algunos de los procesos mentales de la composi- 
ción que, de otra forma, ocurrirían simultáneamente o mezcla- 
dos. Esta selección de los procesos es positiva porque permite 
al autor concentrarse en cada uno por separado, dedicándoles 
más atención. Por ejemplo, a menudo la prosa de escritor tiene 
forma de lista de ideas simples o informaciones sueltas sin 
contener relaciones lógicas o conceptos elaborados. Mientras 
redacta esta lista, el autor está realizando el proceso mental de 
generar ideas y, dado que sólo tiene que enumerarlas sin tener 
que relacionarlas para crear conceptos, puede concentrar toda 
su energía en esta actividad. Más adelante, tan pronto como 
haya terminado la lista, el autor podrá dedicarse al siguiente 
proceso de organizar estas ideas para formar un significado. 
Entonces, muy probablemente, transformará la lista en un texto 
que relacionará las ideas y contendrá enlaces lógicos y causales. 
Además, la separación de los procesos de generar ideas y de 
organizarlas parece ser muy provechosa por otro motivo. Es 
posible que el autor se precipite en la elaboración de conceptos 
y significados cuando todavía no ha considerado todas las ideas 
posibles sobre el tema, cuando todavía podría generar ideas nue- 
vas y diferentes que le proporcionarían más pistas para crear 
el significado del texto. La prosa de escritor puede solucionar 
este problema porque puede aplazar temporalmente el segundo 
proceso de organización de ideas hasta que el autor haya agota- 
do todas las posibilidades de generar ideas nuevas. Sobre este 
tema Flower cree que la preocupación por otros aspectos de la 
composición (organizar ideas, pensar en los lectores, etc.) pue- 
de limitar notablemente la riqueza y la creatividad del proce- 
so de generación de ideas. 


2. La prosa de escritor permite retrasar momentáneamente la labor 
de adecuación a la audiencia. De esta manera, el autor no tiene 
que preocuparse todavía de redactar un texto comprensible para 
unos lectores diferentes de él mismo y tiene más libertad 
para realizar las operdciones anteriores de generar y organizar 
las ideas. Hay que tener en cuenta que adecuarse a las necesi- 
dades de los lectores es una actitud cognitiva bastante compleja. 


m 
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El autor debe adoptar la perspectiva del lector, debe pensar 
qué cosas sabe y qué cosas quisiera saber. En definitiva, tie- 
nen que comparar los conocimientos y los intereses del lector con 
los suyos propios y a partir de aquí, decidir cómo construye el 
texto para que sea comprensible. Flower comenta que esta ope- 
ración es tan compleja que los niños normalmente no la do- 
minan. 


Sin embargo, no hay que olvidar que la prosa de escritor con- 
lleva serios problemas de comunicación. Los autores que la utili- 
zan para desarrollar sus ideas deben transformarla forzosamente 
en otra prosa más comprensible. Esta transformación se realiza a 
través de los procesos de revisión, evaluación y redacción y es 
básica en estos casos. Pensemos en todos los principiantes que son 
incapaces de realizarla y que no pueden ir más allá de la prosa 
de escritor (por ejemplo, la carta que hemos analizado en el apar- 
tado anterior). Estos autores nunca podrán escribir un texto que 
satisfaga las necesidades de los lectores. No podrán comunicarse 
eficazmente por escrito con ellos. 

Entre las transformaciones que hay que aplicar a la prosa de 
escritor para hacerla. comunicativa, Flower cita las siguientes: 


1. Adoptar el punto de vista de la audiencia. El autor tiene que 

buscar un punto de interés común con los lectores. Entre todas 
las ideas que ha desarrollado previamente debe escoger aque- 
llas que puedan interesar más a los lectores. 
Cuando escribe prosa de escritor el autor está interesado en res- 
ponder a la pregunta: «¿Cuántas cosas sé sobre el tema de la 
planificación lingüística?». En cambio, para producir prosa de 
lector debe responder a otra pregunta: «¿Qué le interesa saber 
o qué tiene que saber un lector X sobre la planificación lin- 
gúística?». 


Transformar las ideas sueltas, las informaciones inconexas y los 
detalles en conceptos. El autor tiene que elaborar el significa- 
do del texto. Tiene-que desarrollar las ideas iniciales, fragmen- 
tarias y aisladas, y convertirlas en conceptos elaborados y com- 
pletos, con sus ejemplos, sus argumentos, etc. 


3. Adaptar la estructura narrativa o informativa inicial a una es- 


tructura retórica que sirva a un propósito comunicativo, El autor 
debe abandonar la organización de la prosa de escritor «que ro- 
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fleja el proceso de descubrimiento del tema y tiene que ordenar 
las ideas y los conceptos en función de lo que quiere conseguir 
en la comunicación. 


Finalmente, Flower comenta algunas de las implicaciones di- 
dácticas que puede tener el estudio de las dos prosas en el campo 
de la enseñanza/aprendizaje de la expresión escrita. Para los apren- 
dices, como ya hemos visto, puede ser un instrumento muy útil 
para desarrollar sus estrategias de composición: pueden aprender 
a explorar los campos del saber, a desarrollar ideas, a tomar con- 
ciencia de la distinción entre expresión y comunicación, a transfor- 
mar el pensamiento interior, discordante y privado, en prosa públi- 
ca y comunicativa, etc. Asimismo, para los profesores puede ser 
un instrumento de investigación: puede servir para analizar más 
detalladamente los textos de los alumnos, para diagnosticar los pro- 
blemas concretos de escritura, para preparar ejercicios de composi- 
ción dosificados, etc. 

En resumen, esta teoría de las dos prosas nos da una visión 
bastante detallada del proceso de composición, sobre todo desde 
el punto de vista de los textos escritos que producen los autores. 
Identifica con precisión la prosa de escritor y la de lector descri- 
biendo sus funciones, estructuras y estilos. Además, sugiere algu- 
nas ideas para utilizar provechosamente ambas prosas en el campo 
de la didáctica de la expresión escrita. 


UN PROCESO COGNITIVO 


El proceso de escribir se comprende mejor 
como un conjunto de diferentes procesos 
de pensamiento. que el escritor regula y or- 
ganiza durante el acto de composición, 


FLowER y Hayes (1981) 


Linda FLOWER y John R. HAYES (1980 y 1981) presentan uno 
de los modelos más completos del proceso de composición. Este 
modelo describe detalladamente las diferentes operaciones intelec- 
tuales que realiza un autor para escribir un texto. Está formado 
por distintos procesos y subprocesos mentales básicos, organizados 
jarárquicamente y con unas determinadas reglas de funcionamiento. 
Estos procesos no son etapas unitarias y rígidas del proceso de 
composición, ni se suceden linealmente siguiendo un orden deter- 
minado. Es el mismo autor del texto quien los ordena y organiza 
según sus objetivos, de forma que cada proceso puede actuar más 
de una vez en cualquier momento de la composición. Otros aspec- 
tos importantes de la teoría son el modelo recursivo que propone 
y la relación que establece entre aprendizaje, creatividad y pro- 
cesos de composición. 


MÉTODOS 


Sin duda, la mejor manera de analizar la composición del tex- 
to escrito, así como de construir un modelo teórico, es observando 
el proceso en acción, o sea ver autores que escriben textos. Pero 
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una buena parte del proceso de composición ocurre en el cerebro 
del escritor y, por lo tanto, es interno y no observable. Este hecho 
ha conducido a los investigadores a desarrollar varios métodos para 
poder acceder a estos procesos secretos. FREEDMAN et al. (1983) y 
WILLIAMS GRIFFIN (1982) nos explican algunos de estos métodos 
que se han utilizado en investigaciones sobre escritura, realizadas 
desde la óptica de la psicología cognitiva: hacer entrevistas a los 
escritores antes y después del proceso de escritura, grabarlos en 
vídeo mientras trabajan, comparar los distintos borradores que 
producen, etc. Dos de estos métodos son el análisis introspectivo, 
quizás el más utilizado, y el análisis protocolario, que es el que usan 
Flower y Hayes. 

En el análisis introspectivo los escritores recuerdan, describen 
y analizan ellos mismos lo que han estado haciendo mientras com- 
ponían el texto. Se pide a los individuos que escriban un texto 
determinado y cuando lo han terminado, que expliquen todo lo 
que han estado haciendo, desde el principio hasta el final. Los 
datos que se obtienen no son absolutamente objetivos porque de- 
penden de la visión de la escritura que tenga el autor. 

En el análisis protocolario los escritores no analizan ni juzgan 
lo que han hecho, sino que sólo lo verbalizan mientras lo están 
haciendo. También se les pide que escriban un texto, pero en lugar 
de esperar hasta el final para hablar, han de decir en voz alta todo 
lo que hacen en el momento en que lo hacen. De esta manera, los 
autores verbalizan el proceso de composición completo y el análisis 
incluye detalles importantes que posiblemente no aparecerían en 
el otro tipo de análisis: las vacilaciones que se les presentan, los 
rodeos, los errores, las frases inacabadas o las ideas que después 
se desestimarán. ` 

Una cinta de cassette graba todo lo que dicen los escritores. 
Posteriormente se transcribe para ser analizado. El conjunto de las 
transcripciones, los borradores y el texto producido recibe el nom- 
bre de protocolo. A título orientativo, una sesión de una hora de 
análisis protocolario puede representar unas 20 páginas de ma- 
terial, 

Flower y Hayes utilizan este tipo de análisis porque creen que 
es más rico y objetivo. Argumentan que el análisis introspectivo 
no es tan exhaustivo ni detallado y, además, puede estar muy in- 
fluido por lo que los autores creen que debían haber hecho. El 
investigador no puede superar nunca el filtro que impone el autor. 
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EL MODELO 


El modelo de FLowER y HAYES (1981) consta de tres grandes 
unidades: la situación de comunicación («task environment» en 
el original: literalmente, labor de ambientación), la memoria a 
largo plazo del escritor y los procesos de escritura. La situación 
de comunicación incluye todos los elementos externos al escritor: 
el problema retórico que se le plantea (el tema, la audiencia, el 
canal, etc.) y el mismo texto que escribe para resolverlo, en todas 
sus fases de gestación. En cambio, la memoria a largo plazo y los 
procesos de escritura ocurren en el escritor, en su cerebro. La me- 
moria a largo plazo almacena todos los conocimientos sobre el 
tema del texto, sobre la audiencia o sobre los diferentes tipos de 
texto que puede escribir. El autor utiliza estos conocimientos du- 
rante el proceso de comunicación. La tercera unidad, los procesos 
de escritura, está formada específicamente por los procesos básicos 
de planificar, redactar y examinar. En esta misma unidad, un mo- 
nitor controla estos tres subprocesos. 

El esquema de la página siguiente presenta estas tres unida- 
des y los diferentes subprocesos que engloban cada una de ellas. 
Las flechas marcan las interacciones entre los elementos. Indican 
que la información circula de una capa (o proceso) a otra. Por 
ejemplo, los datos sobre el problema retórico y los conocimientos 
almacenados en la memoria pueden llegar al proceso de planificar, 
donde serán utilizados para elaborar una representación mental del 
texto; de allí pueden salir para dirigirse a otro proceso. Lo que 
no indican las flechas es un orden lineal y estable de circulación 
de la información, al revés de como lo hacían en el esquema 
del modelo de las etapas (pág. 120). 

A continuación podemos ver la función que desempeña cada 
proceso en el conjunto global del modelo. 


La situación de comunicación 


Como se ha dicho antes, la situación de comunicación contiene 
todos los elementos externos al escritor: la audiencia, el problema 
de expresión que se plantea, el canal de comunicación, el propósi- 
to del emisor, etc. Dentro de este bloque se distinguen dos elemen- 
tos fundamentales: el problema retórico y el texto escrito. 


SITUACION DE COMUNICACION 


EL PROBLEMA EL TEXTO 
RETORICO QUE SE VA 
PRODUCIENDO 


— tema 
— audiencia 
— propósitos (la respuesta) 


exterior 


interior 


(en el cerebro del 


EL PROCESO DE ESCRIBIR 


PLANIFICAR REDACTAR EXAMINAR 


GENERAR 
IDEAS 
ORGANIZAR 
IDEAS 
FORMULAR 
OBJETIVOS 


EVALUAR 


t y 


MEMORIA A LARGO PLAZO 
(conocimiento del mundo) 


Conocimientos sobre: 


— el tema 

— la audiencia 

— experiencias anteriores de escritura 
(planes, redacciones, etc.) 


escritor) 
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1. El problema retórico. Escribir es una actividad retórica. 
Cuando escribimos es porque queremos conseguir algo, queremos 
solucionar un problema que se nos ha presentado: pedir trabajo, 
expresar un sentimiento de pésame, aclarar dudas, etc. El problema 
retórico es el conjunto de circunstancias que hacen que nos pon- 
gamos a escribir. Lo que escribimos, el texto, es la respuesta o la 
solución que damos a este problema. 

El problema retórico está formado por todos los elementos de 
la situación de comunicación: la audiencia, la relación con el autor, 
los roles del emisor y del receptor, el tema de que se habla, el 
canal, el código, etc. También incluye los propósitos u objetivos 
que se marca el autor. 

El problema retórico es el elemento más importante al principio 
del proceso de composición. Antes que nada, el autor tiene que 
analizar y valorar las condiciones y características de los distintos 
punto del problema: el perfil de la audiencia (edad, intereses, qué 
sabe, etc.), el tema (difícil, conocido, etc.), el tiempo (urgente o 
no)... El análisis correcto de todos estos aspectos es el primer 
paso para la elaboración de la solución al problema: el texto. 

Flower y Hayes han descubierto importantes diferencias en este 
campo entre los escritores competentes y los deficientes. Los bue- 
nes escritores son los que saben analizar y juzgar todos estos as- 
pectos, son los que pueden definir satisfactoriamente el problema 
retórico (por ejemplo, «escribir una nota al presidente de la co- 
munidad de vecinos protestando por el aumento de las tarifas de 
mantenimiento del ascensor, con tono educado pero duro»). En 
cambio, los escritores deficientes a menudo simplifican radicalmen- 
te el mismo problema a «escribir una queja al presidente». Con 
esta definición, el autor ha perdido muchas de las condiciones que 
imponía el problema retórico y, en consecuencia, no podrá resol- 
verlo con éxito. Sólo solucionamos aquellos problemas que hemos 
llegado a definir correctamente. Si el autor se hace una represen- 
tación parcial, poco cuidada o subdesarrollada del problema re- 
tórico, no podrá llegar a componer un texto que se adecúe a. las 
características de la situación. 


.. 2, El texto escrito. Una vez empezada la composición y a me- 
dida que avanza, aparece un nuevo elemento en la situación de 
comunicación que pone más restricciones a lo que puede decir el 
escritor: el mismo escrito que se va formando. De la misma ma- 
nera que el título de un discurso marca los temas que puede tratar 
y los que no, o de la misma manera que la primera frase de un 
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párrafo condiciona las que siguen, cada idea y cada palabra que 
escribimos determina en parte las elecciones que podamos hacer 
después: las ideas que todavía tenemos que escribir, las palabras 
que utilizaremos, la estructura del texto, etc. Determina, en defi- 
nitiva, el resto del proceso de composición. 

La influencia que tiene el texto puede variar de un autor a otro 
y también de un escrito a otro. En escritos incoherentes, la gesta- 
ción del texto tiene que haber ejercido poca influencia. El autor 
no ha sido lo suficientemente hábil para relacionar las nuevas ideas 
que iba teniendo a medida que escribía con las-frases que ya había 
escrito y así el texto final resulta incoherente. 

Por otra parte, los autores comentan que una de las caracte- 
rísticas principales de los escritores deficientes es una intensa preo- 
cupación por redondear y acabar las frases anteriores o.los párrafos 
empezados y, al mismo tiempo, una pereza desganada para saltar 
de cuestiones tan locales como éstas a aspectos más globales del 
texto. O sea, están muy preocupados por solucionar los pequeños 
problemas de la redacción (la ortografía de una palabra, enlazar 
dos frases, etc.) y no se interesan por los aspectos más globales y 
generales del texto (si la estructura es coherente, si es conveniente 
añadir más información, si el escrito dice realmente lo que el autor 
quiere que diga, etc.). 


El proceso de escribir 


Se compone de tres procesos mentales de escritura; planificar, 
redactar y examinar. Además, tiene un mecanismo de control, el 
monitor, que se encarga de regularlos y de decidir en qué momento 
actúa cada uno. 


1. Planificar. En el proceso de planificación los escritores se 
forman una representación mental de las informaciones que con- 
tendrá el texto. Esta representación es muy abstracta. No es nece- 
sariamente un esquema completo y desarrollado. En algunos casos, 
una palabra clave puede representar una cadena completa de ideas. 
Además, no es preciso que sea verbal: puede ser, por ejemplo, una 
imagen visual, 

La elaboración de esta representación contiene tres subproce- 
sos: generar ideas, organizarlas y formular objetivos. 

El acto de generar ideas incluye la búsqueda de informaciones 
de la memoria a largo plazo. A veces, estas informaciones emer- 
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gerán de forma muy estructurada y completa, reproduciendo la 
forma en que fueron comprendidas y almacenadas. Pero en otros 
casos serán simplemente ideas sueltas, fragmentarias e incluso con- 
tradictorias. 

El subproceso de organizar las ideas se encarga de estructurar 
las informaciones según las necesidades de la situación de comu- 
nicación. Cuando las informaciones han sido generadas de una 
forma caótica, este subproceso las ordena y las completa, organi- 
zándolas en una estructura global. Cuando las informaciones ya 
emergen de forma ordenada, este subproceso se encarga de -adecuar 
y modificar su estructura anterior a los nuevos objetivos de la 
comunicación y a las características del texto. Además, parece ser 
que este subproceso desempeña un papel importante en el descu- 
brimiento y en la creación de ideas nuevas, porque es el res- 
ponsable de agrupar las informaciones, de rellenar los huecos y 
también de formar nuevos conceptos. Por ejemplo, éste es el sub- 
proceso que se encarga de formar los argumentos o ideas que 
sostienen una tesis o un tema generales, de ordenarlos siguiendo 
criterios lógicos, de buscar los ejemplos necesarios, etc. 

Desde otro punto de vista, éste es el proceso que desarrolla y 
elabora las características textuales del escrito. Durante la orga- 
nización, el autor separa las ideas principales de las secundarias, 
decide el orden en que aparecerán en el texto y, en general, elabora 
la coherencia * del texto. Pero parece que este proceso también 
se ocupa de muchos otros aspectos, aparte de estas cuestiones de 
orden textual. Todas las decisiones de orden retórico más general, 
como por ejemplo la elaboración de planes o la adecuación a las 
características de la audiencia, dependen de este subproceso. 

Formular objetivos es el subproceso menos estudiado, pero no 
el menos importante. Se encarga de la elaboración de los objetivos 
que dirigirán el proceso de composición. Estos objetivos pueden 
ser de distintos tipos: de procedimiento («... primero haré un es- 
quema...», «... quiero empezar de una manera divertida...») o 
de contenido («... explicaré esto...», «compararé los dos edifi- 
cios...»). En algunos casos los objetivos incorporan ambos tipos 
de informaciones («... tengo que relacionar la máquina con las 
ventajas...»). 


11. Flower y Hayes no utilizan este concepto de la lingilística textual 
europea, pero creo que no traiciona sus concepciones y que incluso las 
precisa todavía más. Aquí también se puede aplicar lo dicho en la nota 
de la pág. 135. 
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Lo más importante de este subproceso es que el escritor puede 
crear y establecer libremente estos objetivos, que guiarán todo el 
proceso de composición, siguiendo su voluntad. Muchos de estos 
objetivos se generan, se desarrollan y se revisan de la misma for- 
ma que los demás elementos del proceso (los planes o los frag- 
mentos de prosa). Pero también es cierto que en otros casos el 
escritor aprovecha los objetivos aprendidos y grabados en la me- 
moria a largo plazo sin retocarlos. Por ejemplo, el autor que tiene 
que escribir una carta y formula los objetivos de redactar una intro- 
ducción, un núcleo y una conclusión, no crea ningún objetivo 
original, sino que utiliza objetivos estereotipados que ha memo- 
rizado. 

Como veremos más adelante, la formulación de objetivos es 
un proceso muy importante para el componente creativo de la 
composición. 


2. Redactar. En este proceso el escritor transforma las ideas 
que tiene en lenguaje visible y comprensible para el lector. 

La representación del texto que ha generado y organizado el 
proceso de planificar puede tener formas muy distintas: puede 
contener elementos no verbales como imágenes o sensáciones, pue- 
de tener una estructura muy alejada de la cadena lingiiística (puede 
ser tridimensional o polimórfica) o puede ser una compleja cadena 
de relaciones entre elementos diferentes, procedentes de distintos 
campos, que se resiste a encajar en un solo plano. Incluso en el 
caso de que esta representación mental contenga ideas formuladas 
con signos lingüísticos, esta formulación nunca estará lo suficien- 
temente elaborada como para satisfacer las exigencias de los tex- 
tos comunicativos. Por lo tanto, el escritor tendrá que convertir 
esta entidad en lenguaje escrito, inteligible y comprensible para 
el lector. El proceso de redactar se encarga de esta labor. Expresa, 
traduce y transforma estas representaciones abstractas en una sola 
secuencia lineal de lenguaje escrito.2 


3. Examinar. En el proceso de examinar los autores deciden 
conscientemente releer todo lo que han planificado y escrito ante- 
riormente. Por lo tanto, no sólo se examinan las ideas y las frases 
que se han redactado, sino también todos los planes y objeti- 


12. En el original en inglés, Flower y Hayes se refieren a este proceso 
con el nombre de traducir («translating») porque creen que se ajusta a las 
características de esta actividad. 
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vos que se han elaborado mentalmente. El examen puede tener dis- 
tintas finalidades: puede ser un punto de partida para modificar 
los planes anteriores o para generar nuevas ideas y también puede 
ser una evaluación o una revisión del texto. 

Este proceso se compone de dos subprocesos: la evaluación y 
la revisión. En el primero, el autor valora lo que ha hecho, com- 
prueba que el texto responda a lo que ha pensado, a las necesidades 
de la audiencia, etc. En el segundo, el autor modifica algunos aspec- 
tos del texto escrito o de los planes, los corrige siguiendo distintos 
criterios. 

Los subprocesos de evaluación y de revisión, así como el de 
generar ideas, tienen en común que pueden interrumpir los demás 
procesos y pueden ocurrir en cualquier momento de la compo- 
sición. 


4. El monitor. La función del monitor consiste en controlar y 
regular las actuaciones de todos estos procesos y subprocesos du- 
rante la composición. Por ejemplo, determina cuánto tiempo es 
necesario para que un escritor genere ideas y cuándo puede pasar 
al proceso de redacción, o cuándo es conveniente interrumpir la 
organización para revisar o generar de nuevo. 

Flower y Hayes comentan que los criterios que determinan estos 
cambios dependen tanto de los objetivos que se haya marcado 
el autor como de sus hábitos y de su estilo individual de composi- 
ción. Esto hace que en la práctica podamos encontrar escritores 
con procesos de composición muy diferentes. Por ejemplo, hay 
autores que planifican poco y en seguida quieren redactar. Hay otros 
que no escriben ni una sola línea hasta que no han obtenido un 
plan completo y detallado del texto. 

Finalmente, algunos de los problemas que pueden tener los 
aprendices de escritor durante el proceso de composición dependen 
precisamente del monitor. Parece que el hecho de no haberse for- 
mado hábitos sobre el proceso de composición puede impedir que 
puedan utilizar algunos de estos procesos o subprocesos con nor- 
malidad. Por ejemplo, un niño puede haber desarrollado un buen 
proceso de generación de ideas, pero si no tiene un monitor que 
le ordene cuándo puede actuar, es probable que no funcione nunca 
o que funcione por debajo de sus posibilidades. 
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La memoria a largo plazo 


La memoria a largo plazo (o MLP) del escritor es el espacio 
donde éste ha guardado los conocimientos que tiene sobre el tema 
del texto, sobre la audiencia, y también sobre las distintas estruc- 
turas textuales que puede utilizar. Está en el cerebro del autor y 
también en otros espacios que sirven para almacenar datos como, 
por ejemplo, soportes escritos (libros, apuntes, etc.), films, graba- 
ciones audio o vídeo, discos de ordenador, etc. 

El funcionamiento de la MLP en el proceso de composición pre- 
senta dos puntos interesantes. Primeramente, parece que el autor, 
cuando recurre a la memoria para buscar información, no tiene que 
recordar uno por uno todos los datos, sino que una simple clave 
le puede abrir las puertas de los conocimientos concretos que tiene 
almacenados y que necesita. Los autores comentan que a veces una 
sola palabra o una idea despierta una larga cadena de informaciones. 

Por otra parte, la MLP es una entidad relativamente estable que 
tiene una estructura interna propia. Cuando el autor pide alguna 
información, la obtiene estructurada en la forma con que fue gra- 
bada; debe refundirla y elaborarla según las características de la 
situación de comunicación. Una parte de su actividad consiste en 
adecuar estas informaciones a las nuevas necesidades del texto, 
de los objetivos y de la audiencia. Como hemos visto en el capítulo 
anterior, ésta es una de las características que diferencia la prosa 
basada en el escritor de la basada en el lector: en la primera, el 
texto refleja el proceso de descubrimiento que ha hecho el autor y 
no se adecúa a las características del lector. 


¿CÓMO FUNCIONA ESTE MODELO? 


Flower y Hayes comentan exhaustivamente y con bastantes 
ejemplos el funcionamiento de este modelo del proceso de compo- 
sición. Podemos agrupar las consideraciones que hacen en cuatro 
puntos: 


1. Los procesos mentales de la composición tienen una orga- 
nización jerárquica y concatenada, según la cual cualquier proceso 
puede actuar encadenado a otro. El proceso global de composición 
está formado por diversos procesos más básicos (la MLP, los proce- 
sos de escritura, etc.) que están compuestos a su vez por algunos 
subprocesos (evaluar y revisar forman el proceso de examinar). En 
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un sistema jerárquico como éste, las unidades no actúan en un orden 
rígido como en el modelo de las etapas de Rohman. En un momento 
determinado, el autor puede llamar a cualquier proceso o subproceso 
y encadenarlo a otro, de la misma manera que subordinamos una 
frase a otra. Por ejemplo, durante el proceso de redacción un escri- 
tor puede tener algún problema con un párrafo y, para solucionarlo, 
puede llamar al proceso completo de composición en una versión 
condensada (puede generar algunas ideas nuevas, puede organizar- 
las, redactarlas y revisarlas o evaluarlas al final). De todas formas, 
lo más corriente es pedir procesos individuales cuando se necesitan. 

Así pues, los procesos no son etapas compactas e indivisibles 
que actúan sólo en un punto de la composición. Por ejemplo, el 
proceso de examinar no es únicamente una revisión final del pro- 
ducto textual, sino un proceso de pensamiento que puede actuar 
en cualquier momento cuando el escritor quiera y que puede exi- 
gir más generación de ideas, más planificación, etc. 

Los autores expresan esta concepción mediante una metáfora 
muy clara: los procesos de pensamiento son como herramientas 
que el escritor utiliza para construir un objeto: el texto. El decide 
cuándo las utiliza y en qué orden. 


2. La composición es un proceso de pensamiento dirigido por 
una red de objetivos. El mismo escritor crea y desarrolla esta red. 
Durante la composición, el autor desarrolla una compleja red de 
objetivos en distintos niveles (objetivos globales y locales) relacio- 
nados entre ellos. El esquema muestra el conjunto de objetivos que 
creó un escritor durante 4 minutos de composición (extraído de 
FLOyER y Hayes, 1981): 

El escritor pasa de ideas tan abstractas como «Adoptar un 
punto de vista intelectual amplio» a formulaciones mucho más 
operativas del mismo objetivo como «Explicar las cosas con sim- 
plicidad». «Escribir una introducción» es el objetivo de procedi- 
miento, bastante convencional, que recoge las tres formas anterio- 
res, más abstractas y se desglosa en objetivos concretos distintos 
(«Función del trabajo» o «Hacer la historia»). Fijémonos en que 
la red de objetivos también tiene una estructura jerárquica, de ma- 
nera que un objetivo local desarrolla una determinada función 
dentro de un objetivo más global. 

Las redes de objetivos tienen tres características importantes: 


(a) Las redes no se crean en una etapa de pre-escritura, sino que 
se desarrollan durante todo el proceso de composición, para- 
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RED INICIAL DE OBJETIVOS 


Escribir un ensayo 


Adoptar un punto de vista 
intelectual amplio 


Escribir un 
ensayo corto 


Describir la 
futura carrera 


N 
N 
iX Explicar las cosas : 
NE pl i 2 páginas de 
5 simplemente lo ngitud 
N -”T 
Ss -7 
N 1 yen 

Escribir una introducción 
Función de ¿Por qué lo hago? ¿Hacer la 
trabajo historia? 


lelamente al acto de descubrimiento y a la gestación del texto. 
La cadena de objetivos va creciendo durante toda la compo- 
sición. 


(b) Estos objetivos pueden tener distintas formas. No siempre for- 
mulan el punto de llegada de la composición: «Quiero escri- 
bir un ensayo de 2 hojas». A veces pueden describir el punto 
del partida: «No estarán dispuestos a leer lo que quiero decir». 
O pueden señalar un camino para conseguir un nuevo objeti- 
vo: «Es preferible que lo explique de manera fácil». O pueden 
evaluar: «Esto es banal». 


(c) La red de objetivos dirige el proceso de composición, marca 
la dinámica con que avanza la elaboración del texto. Los escri- 
tores resuelven paso a paso los objetivos locales que se plan- 
tean y consultan continuamente los más globales que son los 
que dan coherencia a la composición. 


l] 
f 
H4 
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Flower y Hayes dicen que los conocimientos que tenemos so- 
bre el funcionamiento de estas redes son muy limitados. Aun así, 
apuntan algunas ideas interesantes sobre diferencias de comporta- 
miento entre buenos y malos escritores. Según ellos, la calidad y 
la cantidad de objetivos de nivel medio (del tipo «¿Hacer la his- 
toria?») es una diferencia importante. Los escritores poco compe- 
tentes a menudo dependen de objetivos muy generales y poco desa- 
rrollados, de niveles muy altos como, por ejemplo, «Adoptar un 
punto de vista intelectual amplio». Asimismo, se preocupan por 
resolver objetivos muy locales de bajo nivel, como acabar una 
frase o escribir correctamente una palabra. Contrariamente, los 
buenos escritores son los que pueden formular objetivos de nivel 
medio. Estos objetivos definen y perfilan las ideas más globales y 
abstractas y dan, además, coherencia a los planes más locales. 


3. Los planes del texto que diseña el escritor compiten con los 
conocimientos de la MLP y con el texto que se va gestando para 
dirigir el proceso de composición. Estos tres elementos imponen 
restricciones al escritor. Tradicionalmente los estudios de retórica 
y de expresión escrita han investigado por qué la versión final del 
texto es de una manera y no de otra. Han entendido el proceso 
de composición como una serie de decisiones sucesivas que debe 
tomar el autor para elaborar el escrito (escoger qué quiere decir, 
cómo decirlo, con qué palabra, etc.). La cuestión fundamental que 
se esconde detrás de esta concepción afecta a los criterios que si- 
gue el escritor para tomar estas decisiones. ¿Cuáles son estos crite- 
rios? ¿Qué es lo que dirige este conjunto encadenado de elecciones 
que constituye la composición? Los estudiosos han contestado de 
formas distintas a la pregunta. Unos dicen que es el propósito 
comunicativo, el fin con el que escribe el autor. Otros dicen que 
es el tipo de relación que se establece entre emisor y receptor o, 
también, las restricciones sintácticas y semánticas (las caracterís- 
ticas del tipo de texto). Una de las teorías más aceptadas es la 
que afirma que todos estos elementos tienen una cierta influencia 
en la composición y, de hecho, compiten entre ellos para gobernar 
las decisiones que toma el autor. 

Por ejemplo, es fácil imaginar un conflicto entre los planes del 
escritor (el propósito), los conocimientos que tiene sobre él tema 
(MLP) y el tipo de texto que escribe. Nos hemos comprometido 
a escribir un artículo de dos páginas para una revista de difusión 
explicando las últimas investigaciones sobre didáctica de la expre- 
sión escrita. Nos hemos propuesto ser breves y claros (restricción 
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de planes) y por lo tanto, sólo queremos abordar tres puntos: 
distinguir adquisición del código y composición del texto, la lec- 
tura comprensiva como forma básica de adquisición y las estrate- 
gias básicas de composición. Puesto que tenemos bastantes más 
conocimientos que éstos sobre el tema, la MLP sugiere que se po- 
dría hablar además de los procesos cognitivos y del valor de la 
instrucción gramatical. Asimismo, el tipo de texto exige un len- 
guaje llano y general que no concuerda demasiado con los términos 
especializados que hemos mencionado antes. Como vemos, cada 
elemento (propósito, conocimiento, texto, etc.) impone sus restric- 
ciones a la composición y el escritor debe saber coordinarlas. Una 
parte de la dificultad de la composición consiste precisamente en 
esto: aceptar e integrar los distintos condicionantes que impone la 
situación de comunicación, 

Flower y Hayes comentan que su modelo no es incompatible 
con esta concepción tradicional. Los objetivos que dirigen la com- 
posición contienen las restricciones que impone cada uno de estos 
elementos. Por ejemplo, «Relacionarlo con la anécdota x del otro 
día» establece una restricción de conocimiento del tema: el escritor 
tiene que relacionar en el texto dos informaciones diferentes de 
la memoria. Del mismo modo, «Aquí tengo que escribir un argu- 
mento más» puede ser una restricción del texto o de los planes: 
puede ser del texto si las convenciones del discurso imponen una 
longitud determinada o si necesita un número determinado de 
argumentos puede ser de los planes si el autor considera que ne- 
cesita añadir un argumento para reafirmar su propósito. 

Por otra parte, como hemos mencionado anteriormente, los pro- 
cesos de generar ideas y de examinar (evaluar y revisar) tienen 
el poder de interrumpir la composición en cualquier momento. 
Mediante la generación de ideas entran nuevas informaciones en el 
texto procedentes de la memoria y, con su examen, el escritor com- 
prueba que el texto tiene las características deseadas. Esto signifi- 
ca que las restricciones que imponen estos dos elementos pueden 
intervenir en cualquier momento en la composición. Tienen el po- 
der de dirigir la composición y, como decíamos antes, compiten 
entre ellos para dominar el producto final. 


4. Durante el proceso de composición se producen actos de 
aprendizaje. El escritor aprende cosas que utilizará después para 
regenerar los objetivos y los planes del texto. Podemos descubrir 
cómo tiene lugar este aprendizaje analizando las sucesivas refor- 
mulaciones de los objetivos. 
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Muchos investigadores habían afirmado anteriormente que me- 
diante el acto de la escritura se aprende, pero nunca se había po- 
dido demostrar. Flower y Hayes sostienen que analizando cómo el 
autor planifica el texto y cómo va regenerando sus objetivos, se 
pueden observar estos actos de aprendizaje en acción. Además, su- 
gieren que la creatividad y la inventiva del escritor están estrecha- 
mente relacionadas con estos actos. 5 

Según ellos, el autor empieza el texto con unos objetivos inicia- 
les y durante la generación y la organización de la representación 
del texto aprende cosas que le permiten reformularlos. Más con- 
cretamente, el escritor primero formula un objetivo para generar 
ideas (por ejemplo, «¿Cómo puedo explicar qué es un periódico a 
niños de 10 años?»). Mientras dura este subproceso, explora los 
conocimientos que tiene del tema sobre el que va a escribir y ge- 
nera un conjunto variado de ideas. A continuación —y éste es 
el paso esencial— regresa al objetivo formulado inicialmente y 
desde este punto de vista reconsidera todas las ideas que ha genera- 
do. Es en este paso donde la escritura puede elaborar conceptos 
nuevos o construir pensamientos más complejos que los anteriores 
(por ejemplo, a partir de las ideas anteriores «periódicos = medio 
de comunicación» y « medios de comunicación = de locomoción» 
elabora la nueva «Puedo comparar un periódico con un medio de 
locomoción»). Finalmente, estos nuevos conceptos que ha formula- 
do y ha aprendido sustituirán a los objetivos iniciales y el proceso 
continuará bajo sus directrices. 

Por otra parte, Flower y Hayes consideran que el pensamiento 
creativo o la inventiva del escritor residen precisamente en esta 
habilidad de explorar un tema, desarrollarlo y formar conceptos 
nuevos que regeneran los primeros. Parece ser que los objetivos 
que se marca el autor desempeñan un papel muy importante en 
este proceso: «Esencialmente, el escritor aprende mediante el acto 
de la planificación y sus objetivos son el puente creativo entre la 
exploración (del tema) y la prosa que escribirá» (FLOWER y Ha- 
YEs, 1981). 

En el otro artículo (1980) los mismos autores afirman que el 
pensamiento creativo está muy relacionado con los procesos de 
planteamiento de problemas («problem-finding»). Según esto, la 
creatividad no es tanto la solución a un antiguo problema (por 
ejemplo, cómo curar una enfermedad) como el descubrimiento de 
un nuevo problema (la existencia de un virus). Del mismo modo, 
será más creativo el escritor que durante la composición vaya desa- 
rrollando su representación del problema retórico y del texto. Este 
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autor reformula continuamente sus objetivos, examina lo que ha 
hecho, explora nuevamente el tema, etc. En definitiva, se plantea 
nuevos problemas continuamente. 

Pero los estudios sobre la creatividad realizados desde este 
punto de vista no han hecho nada más que empezar. Los mismos 
autores afirman que su teoría sobre el proceso de composición sólo 
es el comienzo de una explicación detallada de los procesos cogni- 
tivos de la escritura. 

Estos cuatro puntos señalan los aspectos más importantes del 
funcionamiento del modelo cognitivo propuesto por los autores. 
En resumen, se trata de una teoría muy sugerente que da cuenta 
de los distintos procesos, conscientes o subconscientes, que usa el 
escritor para componer el texto, y de la estructura y funciona- 
miento que tienen. Sostiene que es el escritor quien dirige toda la 
operación con unos objetivos de procedimiento y de contenido 
que él mismo se fija. Asimismo, apunta el papel que desempeñan 
el aprendizaje y la creatividad en el marco de todo el proceso. 


RESUMEN DE LAS DOS TEORIAS 


Los dos modelos del proceso de composición que hemos pre- 
sentado en las anteriores secciones tienen bastantes puntos en co- 
mún. De hecho, ambos han sido elaborados desde la misma pers- 
pectiva, desde el campo de la psicología cognitiva, y además en los 
dos ha participado un mismo autor. En el primero, Linda Flower 
parte del análisis directo de los textos de los escritores para identi- 
ficar dos tipos de prosa que después caracteriza según su función, 
estructura: y estilo. Analiza el proceso de composición desde el 
exterior, describiendo las distintas formulaciones que va adquirien- 
do el texto hasta que queda fijado en una versión definitiva. En 
cambio, FLOWER y John R. Hayes, sobre todo en el artículo que 
nos ha servido de base para nuestra exposición (1981), utilizan el 
análisis protocolario para investigar cuáles son los procesos menta- 
les que actúan en la redacción. Analizan la composición desde el 
interior y aspiran a formular un modelo teórico que describa los 
distintos elementos implicados en este proceso, 

Entre otros, destacamos los siguientes puntos en común: 


— Ambos modelos presentan la composición como un proceso 
complejo, formado por distintos subprocesos intelectuales y no 
como un acto simple y espontáneo de aplicación del código 
escrito. Según esto, escribir no es poner letras y signos en un 
papel en blanco, sino elaborar un significado global y preciso 
sobre un tema y hacerlo comprensible para una audiencia utili- 
zando el código escrito. Para hacerlo se usan distintos tipos de 
prosa (de escritor y de lector) y también distintos procesos cog- 
nitivos (generar ideas, organizarlas, etc.). 

También comparten esta característica los modelos de RoH- 
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MAN (1965), VAN DIJK (1978) y el de SHIH (1986) que hemos 
mencionado en la introducción a las teorías de la composición. 


— Algunos de los procesos que mencionan las dos teorías se co- 
rresponden. Los dos modelos no coinciden en la división que 
hacen del proceso de composición y tampoco en los distintos 
procesos que la forman, pero sí podemos establecer algunos 
paralelismos entre los dos modelos y también entre sus pro- 
cesos: 


RELACIONES ENTRE LAS DOS TEORIAS 


FLOWER FLowER/HAYES 
Prosa de escritor PLANIFICAR 


— descubrir el tema ——————— ~ generar ideas 


— buscar ideas marcar Objetivos 
Transformación de una prosa PLANIFICAR 
a otra organizar ideas 
€<K—=——_— mn _— e -_»»oco e o a R 
— punto de vista del lector REDACTAR 
— estructura del texto EXAMINAR 


Prosa de lector 


Mientras el autor escribe prosa de escritor utiliza primordial- 
mente el subproceso de generar ideas. En cambio, cuando trans- 
forma el primer escrito en prosa de lector tiene que usar los 
procesos de planificar, redactar y examinar con todos sus subpro- 
cesos. 


— Ambas teorías tienen aplicaciones didácticas importantes. Su- 
gieren que los estudiantes pueden desarrollar los distintos sub- 
procesos de la composición aisladamente; primero pueden 
aprender a generar ideas o a explorar el tema (a escribir prosa 
de escritor) y después pueden aprender a redactar textos cohe- 
sionados y coherentes (prosa de lector). 


EJEMPLO 


Después de haber repasado sucintamente lo que sabemos sobre 
la composición y algunas de las teorías que la explican, puede ser 
útil analizar el proceso de composición completo de un texto, desde 
que su autor se plantea el problema retórico hasta que pone el 
punto final del escrito. De este modo podremos comprobar si los 
experimentos y las teorías coinciden con la práctica real de la 
escritura. Intentaremos reconstruir el proceso de composición que 
ha seguido un escritor compėntente para elaborar un texto y nos 
basaremos en los borradores que ha ido escribiendo durante el pro- 
ceso. A partir de estos textos analizaremos cómo avanza el autor, 
cómo desarrolla las ideas, cómo construye el significado del tex- 
to, cómo lo redacta, cómo lo repasa, etc. 


Los BORRADORES 


El proceso de composición que analizaremos es el que siguió 
un escritor profesional para elaborar un texto que trata de las 
técnicas de observación en clase. El escrito se dirige a profesores 
de lengua y tiene una clara orientación didáctica. El objetivo bási- 
co es explicar en diez o doce líneas las ideas más importantes 
sobre este tema. Hay que tener en cuenta que el texto en cuestión 
forma parte de un artículo más extenso que presenta otros métodos 
para obtener información de los alumnos y además contiene una 
introducción general al tema. Por lo tanto, el autor sólo tenía que 
ceñirse al punto concreto de las observaciones. 

También es importante destacar que el autor, según dijo él mis- 
mo, no dominaba demasiado el tema y nunca antes había escrito 
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nada parecido. Esto nos asegura que no tenía esquemas mentales 
elaborados que pudiera reproducir automáticamente, Por lo tanto, 
tuvo que explorar y construir el significado del escrito partiendo 
prácticamente de cero, como si estuviera escribiendo sobre un tema 
desconocido. 

El autor escribió el texto en tres sesiones breves de 45 minutos 
cada una, aproximadamente, en días distintos. Antes de obtener 
la versión final, llenó cuatro folios con seis borradores. Hemos cla- 
sificado estos textos con las letras de la A a la F y hemos nume- 
rado las frases de cada uno. Para reproducirlos hemos sido escru- 
pulosos al máximo. Hemos conservado todo aquello que nos ha 
parecido significativo, desde las faltas de gramática y los espacios 
en blanco de los primeros borradores hasta las palabras tachadas y 
la pulcra presentación de los últimos. Además hemos utilizado 
algunos signos gráficos para marcar ciertas cosas: 


— Cursiva: Señala las palabras nuevas de cada texto que no 
aparecen en el anterior borrador, Así podemos saber qué 
aporta cada borrador de nuevo respecto a los anteriores. 
Los cambios pueden ser tanto de significado (conceptos nue- 
vos, ideas desarrolladas, etc.) como de estilo (sinónimos, 
cambios de estructura sintáctica, etc.). No hemos señalado 
algunos cambios de poca importancia (género, pronombres, 
concordancia, etc.), 


— Ø: Señala que ha habido una supresión respecto al anterior 
borrador. Puede tratarse de una palabra suelta, una frase 
larga o todo un párrafo. 


— Subrayado: Señala las palabras o las frases que en un mis- 
mo borrador se han añadido al texto después. de la prime- 
ra redacción. Entendemos que el autor, cuando ha escrito 
una versión determinada, puede releerla e introducir cam- 
bios en ella sin empezar un nuevo borrador. 


— *:; Señala el lugar correspondiente a extensas partes de tex- 
to subrayado que no cabe entre líneas o en los márgenes. 
En el original manuscrito el autor a veces usa flechas para 
marcar la situación en el texto central de un fragmento es- 
crito al margen. También encontramos el caso contrario: 
deja algunos fragmentos añadidos sueltos, sin especificar 
dónde enlazan con el texto central. 
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BORRADORES (A-F) 


Observaciones 


11, Es la más importante. 
22, El profesor ve qué pasa en la clase. 
33. Distintos tipos: se puede preparar. Ejem. 


(B) Observación 


(C) 


1Es la primera y más fundamental fuente de información. 
Mientras está en clase el profesor observa y extrae 
información de las cosas que hacen los alumnos. 

3La observación puede ser informal o formal, nl 
¿Cosas que hacen los alumnos: actividades orales, ver 
las reacciones de los alumnos, la dificultad que tienen 
en resolver algún ejercicio. 5Se pueden utilizar hojas de 
observación. 

$El profesor puede decidir observar un aspecto 
determinado. "O puede dedicar más atención a unos 
alumnos o a unos ejercicios específicos 

SEs la más importante porque siempre actúa y es la 
realidad misma, no está condicionada o alterada por 
ningún sistema. 


Ø primera fuente 


ILa observación en el aula es la fuente más importante 


de información que tenemos los profesores. ?Mientras 
de que disponemos 


los alumnos trabajan y aprenden en clase, los profesores 
los observamos y * podemos extraer información 
sobre Ø las dificultades que tienen Ø, las cosas que 
les interesan, los ejercicios que no gustan, etc. Ø 
*, sin 
aunque no utilicemos ningún 
instrumento preciso de medida 


3Este sistema seguramente 
3Esta forma de recoger informaciónfes la más importante, ** 


rque continuamente 
De parte de la observación directa de la 


realidad, y también porque i 
xx de todas por distintos motivos. Primero, parte 
del análisis directo de la realidad. *Segundo, no_ hace 
falía preparar nada para llevarla a cabo, siempre 
está funcionando. no ningún instrumento 


o encuesta que distorsione o pueda alterar los 
datos, y límite, 
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(D) 


(E) 
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ILa observación en el aula es la primera fuente de 
información de que disponemos los profesores. ?Mientras 
los alumnos trabajan y aprenden en clase, los profesores 
les observamos y aunque no utilicemos ningún 
instrumento Ø de medida, podemos extraer 
informaciones interesantes Ø: las dificultades que tienen, 
las cosas ¿ que les interesan, ejercicios Ø que funcionan 


bien, etc. 


“Esta forma de recoger datos es seguramente la más 
importante de todas, porque Y parte del análisis directo 


de la realidad Ø. *Además el profesor 


puede preparar la observación si quiere darle un valor más 
objetivo: 


5puede decidir observar unos aspectos determinados, puede 
preparar un guión de observación, puede apuntar lo que 
observar, puede compararlo con otros profesores. 


$El conocimiento que todos: los profesores tenemos de 
nuestros alumnos procede, mayoritariamente de esta fuente 


*nunca para de dar info 


*"continuamentep está dando información y no hace 


falta elaborar ningún sistema de recogida de datos. 


ILa observación en el aula es la primera fuente de 


información, de los profesores. *Mientras los alumnos 


trabajan y aprenden en clase, los profesores les observamos 
y, aunque no utilicemos ningún instrumento de medida, 
podemos extraer informaciones interesantes: las dificultades 
que tienen, los temas que les interesan, ejercicios que 
funcionan bien, etc. 
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JEsta fuente Ø de datos es seguramente la más 
importante, Ø porque parte del análisis directo de la 


realidad. *Además, ¡continuamente está aportando nueva 
PT 


información y no hace falta elaborar ningún sistema de 
recogida de datos. “Los conocimientos que Y tenemos 
de nuestros alumnos proceden sobre todo de esta fuente. 
$Por otra parte, si el profesor Ø quiere, puede preparar 
y sistematizar la observación: puede observar unos 
aspectos determinados, puede preparar un guión 

de observación, puede apuntar lo que observa, puede 
compararlo los resultados con otros profesores, etc. 


(F) Observación 


ILa observación en el aula es la primera fuente de 
información para los profesores. “Mientras 

los alumnos trabajan y aprenden en clase, los profesores 
les observamos y, aunque no utilicemos ningún 
instrumento de medida, podemos extraer datos 
interesantes: las dificultades que tienen, los contenidos 
que les interesan, ejercicios que funcionan bien, etc. 
Esta fuente de datos es seguramente la más importante 
porque parte del análisis directo de la realidad. *Además, 
es inagotable, continuamente aporta Ø información y no 
necesita ninguna encuesta, ningún test, ni ningún otro 
sistema de recogida de datos. “Los conocimientos que 
tenemos de nuestros alumnos proceden sobre todo 

de esta fuente. 

éPor otra parte, si el profesor quiere, puede preparar 
Ø la observación: *puede fijarse. en unos puntos 
determinados, puede preparar un guión previo, puede 
apuntar lo que observa, puede comparar los resultados 
con sus compañeros, etc. 


Los seis borradores muestran una clara progresión en la com- 
posición. El autor pasa de tener sólo tres ideas apuntadas e inco- 
nexas a producir un escrito breve y sintético que las desarrolla y 
las relaciona en un todo coherente y acabado. Los seis textos dan 
algunas pistas sobre el proceso de composición que ha seguido el 
autor, pero no muestran exactamente cómo se ha desarrollado Son 
solamente la punta visible de un iceberg. 
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En una primera lectura de los seis textos ya podemos distin- 
guir distintas etapas o subprocesos en la composición. En los pri- 
meros borradores (A, B, C y D) el autor intenta construir el sig- 
nificado del texto: busca ideas sobre el tema, desarrolla concep- 
tos piensa en los ejemplos que puede utilizar, etc. No está tan 
preocupado por buscar la forma de expresión más idónea para el 
lector como por encontrar ideas interesantes sobre el tema y por 
elaborar un texto coherente que contenga la información impor- 
tante. Por este motivo, deja espacios en blanco, no escribe de manera 
seguida, línea por línea, abandona frases medio redactadas, empieza 
Otras nuevas, etc. Los textos contienen algunas incorrecciones gra- 
maticales, no presentan un grado de cohesión demasiado elevado, las 
frases saltan de un tema a otro... La abundancia de cursivas, aste- 
riscos y texto subrayado es un buen síntoma de ello. El autor crea 
el significado del texto y, por lo tanto, escribe frases y párrafos nue- 
vos que no aparecen en los borradores anteriores. 

En cambio, los últimos textos (E y F) tienen una apariencia muy 
distinta. El autor escribe de manera seguida y excluyendo los puntos 
y aparte no deja demasiados espacios en blanco. Enlaza las frases 
con signos de puntuación y establece los tres párrafos que configu- 
rarán el texto. Además, aunque también haya cursivas, asteriscos y 
texto subrayado, las innovaciones que presenta cada borrador res- 
pecto al anterior afectan sobre todo a palabras sueltas (sustantivos, 
preposiciones, etc.). Esto significa que el autor está redactando la 
versión del texto más adecuada para la audiencia. Busca las palabras 
más comprensibles, suprime los adjetivos gratuitos, sustituye una for- 
ma de enlace por otra, etc. Está puliendo la formá superficial del 
texto. 

Si releemos detalladamente los seis borradores, podremos preci- 
sar mucho más las características de cada texto y la función que de- 
sempeñan en el conjunto del proceso de composición. En el primer 
escrito (A) el autor esboza un plan inicial y provisional del texto: 
apunta tres temas para desarrollar y les da un número del 1 al 3. 
Esta numeración puede significar distintas cosas. Puede marcar el 
orden en que el autor quiere investigar los tres temas, puede seña- 
lar su orden de importancia o puede marcar las tres partes en que 
el autor estructura inicialmente el texto. En cualquier caso, establece 
un plan de acción para componer el escrito. El autor escribe los 


objetivos del texto, dónde quiere llegar o los caminos que debe 
emprender. 
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En el segundo borrador (B) el autor desarrolla estos tres puntos. 
A partir de los objetivos que se ha marcado en el primer borrador, 
busca entre sus conocimientos las informaciones que pueden serle 
útiles y las apunta una detrás de otra. No las relee ni las valora; 
por este motivo el texto no contiene asteriscos ni fragmentos subra- 
yados o tachados. 

En el tercer borrador (C) la presencia de fragmentos subrayados 
y asteriscos nos indica que el autor relee las frases que ha escrito y 
las corrige buscando formulaciones nuevas. Así pues, ya empieza a 
valorar las ideas producidas y a desarrollarlas añadiendo matices, 
ejemplos o precisiones. Además, concentra su atención en las tres 
primeras ideas del texto. El resto de oraciones y todos los fragmen- 
tos añadidos intentan elaborar esta primera parte del escrito. 

En el cuarto borrador (D) el autor avanza en este mismo proceso 
de elaboración de conceptos. Da por terminadas las tres primeras 
frases, que sólo contienen un subrayado y muy poca cursiva, y se 
concentra en las siguientes que tienen cuatro subrayados, dos aste- 
riscos y mucha cursiva. Aparentemente, la frase más conflictiva 
es la cuarta, que provoca dos subrayados y dos asteriscos. En cam- 
bio, la quinta y la sexta sólo tienen una formulación que, con pocas 
variaciones, llegará a la versión final. 

En el quinto borrador (E) el texto ya presenta una primera ver- 
sión completa con un aspecto bastante parecido al del producto 
final. El autor ha tomado las ideas que había desarrollado en los 
escritos anteriores y las ha ordenado según la estructura que quiere 
dar al texto. Las frases 4, 5, 6 y 7 del borrador anterior han pasado 
a ser las 6, 7, 5 y 4, respectivamente, en esta nueva versión. De 
esta forma el texto adquiere su estructura definitiva: el primer 
párrafo explica qué es la observación; las frases 3, 4 y 5 por qué 
es importante, y las dos últimas varias formas de observación. Los 
pocos cambios que ha introducido el autor en estas frases afectan 
sobre todo al estilo de redacción, pero no al contenido. Por ejem- 
plo, sustituye la forma compararlo por comparar los resultados. 

Finalmente, el último borrador (F) ofrece la versión definitiva 
del texto. El autor ha añadido un nuevo punto y aparte entre la 
quinta y la sexta frase, de manera que las tres partes del texto 
coinciden con los tres párrafos. Ha sustituido algunas palabras: 
informaciones por datos o profesores por compañeros. Y ha supri- 
mido alguna, como por ejemplo nueva. En general, sólo ha modifi- 
cado el estilo de la redacción buscando la forma más económica, 
más clara o más adecuada de formular una idea ya elaborada. Pero 
esto no ha impedido que en un caso concreto haya enriquecido una 
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idea vieja con información y ejemplos nuevos: es el caso de nin- 
guna encuesta, ningún test. 

Hasta aquí hemos comentado las modificaciones lingüísticas 
observables que ha hecho el autor. Para analizar los procesos cog- 
nitivos internos que utiliza debemos fijarnos en otros aspectos: la 
aparición y desaparición de ideas, los cambios de orden, la forma- 
ción de conceptos, etc. El siguiente gráfico muestra la progresión 
global del texto y el desarrollo particular de cada idea. Cada co- 
lumna corresponde a un borrador. Las flechas señalan la filiación 
de las frases: sus raíces en los borradores anteriores y sus proyec- 
ciones en las versiones posteriores. Los números en cursiva indican 
que la idea o la frase en cuestión ya está desarrollada y tiene 
básicamente la forma que tendrá en la versión final del texto. Los 
círculos señalan cuándo una frase alcanza la posición que tendrá 
en la versión final. 


EVOLUCION DE LAS IDEAS Y DE LAS FRASES 


0-00» 
EN 
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La disposición de las flechas permite analizar los procesos que 
ha utilizado el escritor durante el proceso de composición: 


a) 1 r 1 
==> Q> 

3 3 
Una idea determinada (1) sugiere nuevas informaciones u otras 
ideas, o se desglosa en distintas partes (1”, 2* y 3' o 2 y 3). Este 


proceso puede tener lugar en el paso de un borrador a otro 1->1', 
2’) o en un mismo escrito (1 —> 2). 


D 1 r 1 
A D) 
3 G FORMACIÓN DE CONCEPTOS 


Distintas ideas que pueden tener orígenes variados (1, 2 y 3 
o 1 y 2”) convergen en un mismo concepto (1* o 3). Este con- 
cepto nuevo se forma con el conjunto de las ideas viejas que 
antes estaban dispersas. Como en el proceso anterior, puede 
tener lugar durante el paso de un borrador a otro (1, 2 y 3-> 1”) 
o en el interior del mismo escrito (1 y 2->3). FLOWER y 
Hayes (1981) sugieren que la creatividad del individuo está 
muy relacionada con este proceso. 


GENERACIÓN DE IDEAS 


5) 1 


, 
3 37 ORGANIZACIÓN DE CONCEPTOS 


En el momento en que las ideas han sido desarrolladas y se 
han formado los conceptos, el autor los ordena según el tipo de 
estructura con que quiere construir el texto. Se sustituye el or- 
den inicial de las ideas (1, 2 y 3) que refleja el proceso de 
formación de los conceptos, por un orden nuevo (2, 3 y 1) que 
se adecúa a las características de la comunicación. 


M pr 
2m H 
3 —— 3 ELABORACIÓN DE ESTILO 


El autor se desentiende del significado del texto porque ya ha 
sido elaborado: y se concentra en los aspectos más formales o 
estilísticos de la composición: la claridad en la expresión, la 
formulación de las ideas, buscar palabras comprensibles para 
el lector, etc. Por lo tanto, las frases y el orden en que apare- 
cen en un borrador se mantienen intactas en el siguiente. 


A grandes rasgos, el proceso de generación de ideas actúa en 
los primeros pasos de la composición, sobre todo en la creación 
del primer borrador y en el paso de éste al siguiente (A —> B). El 
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autor empieza la composición creando tres ideas básicas (A) que 
después desarrolla en una nueva versión (B). Cada una de estas 
tres ideas genera dos o tres frases nuevas en el nuevo borrador, 
como indican las flechas. 

El proceso de formación de conceptos actúa básicamente en 
los B>C y C=>D, que son el núcleo de la composición. En 
el borrador C, el autor forma el concepto 2 (B2 y B4=> C2) y 
en el D, el 5 y el 7 (C4 y C5— D7). Hay que tener en cuenta 
que para formar conceptos el autot no trabaja sólo con las ideas 
del último borrador, sino que lo hace también con las ideas de los 
otros. Esto le permite formar conceptos nuevos en los últimos 
borradores, elaborados utilizando ideas de los primeros (D5 nace 
de las frases 5, 6 y 7 de B). 

Finalmente, los procesos de organización de conceptos y de 
elaboración de estilo se reservan para el final de la composición. 
En el paso D — E se organizan los conceptos 4, 5, 6 y 7, constitu- 
yéndose las tres partes definitivas que formarán el texto. Asimismo, 
en el paso E —>F el autor se concentra en la redacción de todo 
el texto. Las siguientes frases muestran algunos ejemplos de esta 
elaboración de estilo: 


(1) B5  ...hojas de observación... 
D5 ...guión de observación... 
F7  ...guión previo... 


(2) C2  ... las cosas que les interesan... 
D2 ...los temas que les interesan... 
F2 ...los contenidos que les interesan... 


(3) C3 Esta forma de recogida de información... 
D3 Esta forma de recogida de datos... 
E3 Esta fuente Y de datos... 


En el primer ejemplo, el autor busca una expresión compar- 
tida con el lector. Hojas de observación —según él mismo— es la 
forma en que él y sus colegas denominan: unos guiones en forma 
de tabla que especifican los aspectos que se pueden observar en 
una clase, y que sirven para ordenar y apuntar lo que ve el ob- 
servador mientras trabaja. Un lector cualquiera podría desconocer 
esta denominación específica y particular, y por ello el autor busca 
otras palabras para decir lo mismo. Guión de observación y guión 
previo expresan más objetivamente el mismo significado. 

Los otros dos ejemplos son casos distintos del mismo proceso 
de elaboración de estilo. En el segundo, el autor va precisando y 


EJEMPLO 173 


especificando el significado del sustantivo: sustituye la palabra 
cosas, extremadamente vaga, que casi tiene valor de palabra co- 
modín, por el vocablo temas, que precisa mejor el campo semán- 
tico, prefiriendo al final la palabra contenidos, que ya tiene un 
significado mucho más preciso y específico en el campo de la di- 
dáctica. En el último, el autor busca la forma más económica de 
decir lo mismo: elimina la expresión de recogida de porque no 
aporta ningún matiz nuevo al texto y cambia información por datos 
porque dos líneas más abajo se repite la primera palabra. 
Finalmente, como muestran los ejemplos anteriores, no todos 
los cambios estilísticos tienen lugar en los últimos pasos de la 
composición, aunque la elaboración de estilo suele dejarse para el 
final. Cabe recordar que el proceso de composición es recursivo 
y no tiene un orden fijo e inamovible. De la misma manera que en 
la última versión del texto el autor puede generar una idea nue- 
va (D6), en los primeros borradores también puede empezar a se- 
leccionar el léxico y a buscar la expresión más adecuada (B1 >> C1). 


Resumiendo, los seis borradores que hemos comentado reflejan 
el proceso de composición completo que ha seguido un autor para 
elaborar la versión final de un texto. Los primeros escritos, en 
prosa de escritor, muestran las operaciones intelectuales que ha 
utilizado el autor: el plan previo formado por tres puntos, la ex- 
ploración del tema, la generación de ideas, etc. Los últimos, en 
prosa de lector, muestran cómo redacta el autor: cómo busca léxico 
compartido con la audiencia o cómo revisa o evalúa. 


ESCRIBIR SIN PREJUICIOS NI SUPERSTICIONES 
(Conclusiones) 


Cuando el autor nos dice que ha trabajado 
impulsado por el reto de la inspiración, 
miente. 


UMBERTO Eco 


Cierto día una amiga me confesó que se sentía muy consternada 
porque hacía bastante tiempo que se dedicaba intensamente a re- 
dactar su tesina y sólo conseguía escribir una hoja cada día (des- 
pués de haber llenado montones de papeles); pensaba que no sabía 
escribir porque se daba cuenta de que algunos compañeros suyos 
podían redactar textos con mucha rapidez, como si fueran chu- 
rros. Del mismo modó, muchas veces ha conocido muchos alum- 
nos adultos que idolatraban la ortografía creyendo que saber es- 
cribir consistía básicamente en conocer y recordar las reglas de 
gramática, y se angustiaban extremadamente si descubrían alguna 
incorrección en sus escritos; o incluso otros que, cuando escribían, 
se limitaban a transcribir el flujo de su pensamiento, siendo inca- 
paces de elaborar las ideas (para éstos reescribir un texto era una 
operación costosísima y una pérdida de tiempo). Desgraciadamente, 
la práctica de la escritura está llena de prejuicios y de supersticio- 
nes como éstas. Puede tratarse de vicios adquiridos con el tiempo 
o de costumbres ancestrales que obstaculizan el proceso normal 
de producción del texto escrito; o también juicios erróneos esta- 
blecidos por la enseñanza oficial, que bloquean a los autores y mu- 
tilan los textos. Pero demasiadas veces, ideas y prácticas son sólo 
producto de la ignorancia y sea cual fuere su origen, no hacen 
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ningún favor a sus dueños, los escritores, porque les privan de po- 
der escribir con plenitud. 

Una de las cosas para las que puede servir este libro es preci- 
samente para destruir todos estos fantasmas que planean sobre la 
escritura. Intenta dar a entender que no hay ni secreto ni magia 
en la actividad de escribir. Creencias como la de las musas que 
inspiran a los escritores, el mítico parentesco entre los autores y 
los dioses, la indelebilidad de la. palabra escrita, etc., sólo son 
metáforas que caracterizaron la escritura en otras épocas. Forman 
parte de la tradición literaria de muchas culturas, son temas habi- 
tuales de la poesía y de la narrativa, pero no podemos permitir 
que impregnen de misterio y de oscuridad nuestra práctica coti- 
diana de la expresión escrita, 

En lo que se refiere al código escrito, el perjuicio más impor- 
tante que sufrimos es el de la sobrevaloración de la gramática. 
Me parece que fue el cantante Jaume Sisa —alter ego del también 
cantante Ricardo Solfa— quien dijo muy acertadamente, refirién- 
dose a este hecho, que vivimos en el país de las faltas de ortografía. 
¡Y así es! Por ejemplo, pocas personas se fijan si en un texto inglés 
o francés hay o no incorrecciones (¡y en muchos casos las hay!) 
y, en cambio, ésta es una de las primeras cosas que se observan 
(iy a veces la única!) en un texto catalán o español. Muchos escri- 
tores y profesores valoran la corrección ortográfica y gramatical 
de los textos por encima de otros factores como la coherencia, la 
adecuación o el desarrollo de las ideas. Esto provoca que estas 
propiedades se desatiendan, corriendo el riesgo de promover y di- 
fundir textos impecables de gramática pero pobres de significado 
(con ideas subdesarrolladas, incoherencias, etc.). Nadie pone en 
duda que la ortografía y la gramática son importantes y. tienen una 
función propia en la expresión escrita, pero no hay que olvidar 
que sólo son un componente, el más superficial, de todos los cono- 
“cimientos que conforman el código escrito. 

En cuanto al proceso de composición, una de las supersticio- 
nes que todavía perdura es la idea de la inspiración.” No creo 
que nadie crea que la calidad de los textos que redacta dependa 
de Dios, pero hay muchos escritores que, cuando intentan repeti- 


13. Esta es la definición que da el Diccionario Fabra de esta palabra: 
Influjo carismático de Dios sobre los autores de libros biblicos. En cambio 
el de María Moliner es mucho más realista: Estado propicio a la creación 
artística o a cualquier creación del espíritu. Pero creo que mis críticas son 
válidas para ambas definiciones. 
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damente escribir un texto, no lo consiguen, y por las dificultades 
que tienen abandonan el intento, dicen que no están inspirados. No 
se trata sólo de una manera de hablar. Se refieren a que no tienen 
ideas porque no se les ocurren, o que no encuentran las palabras 
exactas para expresarlas, Dan a entender que el ambiente del mo- 
mento no les es propicio. Quizá tienen la cabeza cargada o están 
cansados y hace falta esperar aquel instante mágico en el que las 
ideas y las palabras brotan de forma natural y espontánea. En de- 
finitiva, están diciendo —iy quizá también lo entienden asíii— 
que las ideas surgen de la nada, que nacen redondas, hermosas y 
preparadas para ser escritas, que nos vienen del exterior, de una 
fuente desconocida (¡quizás una fuente divina!). Además, el hecho 
de que surjan o no surjan las ideas no depende de nosotros porque 
no podemos controlar de ninguna manera este instante misterioso 
de inspiración. 

Contrariamente, sabemos que las ideas y las palabras de ún 
texto proceden de nuestra memoria, que registra lo que escuchamos 
y leemos, o de los libros y materiales de consulta con que hemos 
trabajado. También sabemos que no acostumbramos a reprodu- 
cirlas de forma exacta a como las comprendimos o las recordamos. 
Durante la composición las reelaboramos utilizando procesos in- 
telectuales como la generación de ideas, la organización, la plani- 
ficación o la revisión. Mediante estos procesos podemos incluso 
crear ideas nuevas: podemos desarrollar conceptos nuevos a partir 
de viejas ideas, refundir y ampliar informaciones, compararlas, etc. 

Por lo tanto, el autor es el único responsable de los textos que 
produce y no hace falta que espere ningún tipo de inspiración, ni 
divina ni pagana, para encontrar las ideas o las palabras para 
escribir un texto. Trabajando con energía y con paciencia con las 
informaciones de que disponga (o con las que halle en enciclopedias 
y manuales), podrá construir un significado coherente para el tex- 
to y combinando adecuadamente las palabras que se le ocurran 
(y las que pueda consultar en los diccionarios), podrá encontrar una 
buena forma de expresarlo. O sea, las estrategias habituales de 
composición, reforzadas con las estrategias de apoyo para casos 
especiales, son suficientes para desarrollar un texto con comodidad. 

Hay otras supersticiones que afectan al proceso de composición 
del texto. Algunos escritores creen que la redacción de un escrito 
es una operación tan simple y espontánea como hacer improvisa- 
damente un discurso oral. Cuando tienen que escribir un texto 
cogen papel y lápiz (¡o un ordenador!) y redactan a borbotones 
una primera versión del escrito que será la definitiva y válida, a 
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veces incluso sin pasarla a limpio. Muchos de estos escritores creen 
que hacer borradores, corregir o revisar el texto son síntomas de 
inmadurez y sólo lo hacen los autores aficionados. Piensan que 
los buenos escritores no escriben borradores, que redactan direc- 
tamente la versión definitiva del escrito. Y también creen que 
si ellos mismos actúan de esta forma llegarán a ser buenos es- 
critores. 

Este libro nos ha enseñado que la realidad es muy distinta. Los 
buenos escritores suelen ser los que dedican más tiempo a com- 
poner el texto, los que escriben más borradores, los que corrigen 
y revisan cada fragmento, los que elaboran minuciosamente el 
texto, los que no tienen pereza para rehacer una y otra vez el es- 
crito. El proceso de composición no se caracteriza por el automa- 
tismo ni por la espontaneidad, sino por la recursividad, por la 
revisión, por la reformulación de ideas, etc. Es un proceso de 
reelaboración constánte y cíclica de las informaciones y de las 
frases de los textos. 

Los textos terminados y correctos que leemos no muestran todo 
el trabajo que han tenido que hacer sus autores para escribirlos, 
pero nos engañaríamos si pensáramos que los han redactado de 
un tirón, de cualquier manera o a la primera. Escribir es una 
actividad compleja y lenta, como nos recuerdan las citas que 
encabezan este libro. Requiere tiempo, dedicación y paciencia. En 
el capítulo «Ejemplo» hemos visto que un escritor experimentado 
tuvo que escribir seis borradores durante más de un día para ela- 
borar un texto de veinte líneas. Otros textos —como por ejemplo 
el que ahora legéis— necesitan todavía más tiempo de reflexión 
(meses o incluso años) y exigen un proceso de composición más 
largo y difícil: los planes iniciales se sustituyen fácilmente por 
nuevas estructuras, los criterios de selección de la información van 
variando, la redacción formal del texto se va puliendo, etc. Al fi- 
nal, el producto definitivo no se corresponde exactamente con la 
idea inicial que teníamos, pero seguramente es mejor desde todos 
los puntos de vista. 

Por otra parte, muchas personas creen que se debe escribir 
con un lenguaje complicado, alejado de la palabra cotidiana, re- 
pleto de vocablos extraños y cultos. Estos escritores suelen produ- 
cir textos rígidos, con una sintaxis compleja y utilizan palabras 
que ellos mismos no dicen habitualmente. Quizás escriben de esta 
manera porque los modelos que han tenido son así o puede que 
piensen que, como se escribe poco, el lenguaje que tienen que uti- 
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lizar es precisamente el que no usan cotidianamente. No quisiera 
pensar que escriben así por pedantería. 

Rose (1980), citada por KrASHEN (1984), menciona otras su- 
persticiones que preocupaban a sus alumnos y les impedían com- 
poner escritos coherentes. Una alumna pensaba que cualquier 
redacción que escribiera debía tener como mínimo tres ideas impor- 
tantes. Esta obligación la conducía a menudo a incluir informa- 
ciones irrelevantes en sus escritos. Otra alumna creía que un es- 
quema debía incluir absolutamente todos los detalles del texto, de 
forma que hacer esquemas se convertía en una actividad extrema- 
damente compleja. Según Rose, esta concepción bloqueaba a la 
alumna en las primeras fases de la composición. Finalmente, otra 
de las alumnas pensaba que un buen escrito es aquel que motiva 
inmediatamente al lector, y dado que muy a menudo le resultaba 
difícil poder captar desde el comienzo y con intensidad la atención 
del lector, la alumna abandonaba el texto. Creía que no podía es- 
cribir sin satisfacer esta demanda. 

La mayoría de estas confusiones provienen de la enseñanza. 
Mientras los adolescentes aprenden a escribir es fácil que se pro- 
duzcan ciertos malentendidos. Los estudiantes pueden llegar a ge- 
neralizar y a considerar como normas estrictas una anécdota de un 
momento, la orden puntual del profesor o un comentario desafor- 
tunado. Por ejemplo, la primera adolescente que cita Rose tuvo 
que escribir, mientras realizaba sus estudios, textos que tenían que 
contener por lo menos tres ideas importantes. Esto le indujo a 
pensar que cualquier escrito debía tener tres ideas y a partir de 
entonces sólo escribió de esta manera. Convirtió un ejercicio cual- 
quiera de redacción en una norma general e inviolable de conducta. 

Yo mismo me acuerdo de que cuando estudiaba primaria y 
bachillerato pensaba que un buen texto debe ser extenso, redacta- 
do en un lenguaje culto y que explique muy detalladamente todo 
lo que dice. No daba demasiado valor a los textos sintéticos y 
llanos. Por lo tanto, cuando escribía cuentos o trabajos solía com- 
poner auténticas palizas, extensísimas y aburridas. Ahora pienso 
que este prejuicio lo heredé de los exámenes que hacía entonces. 
En estas pruebas se nos pedía que escribiéramos sobre un tema, y 
tanto yo como mis compañeros pensábamos que se tenía que contar 
absolutamente todo lo que se sabía, llenando muchas páginas aun- 
que fuera con paja o repeticiones. Dudábamos que el profesor pu- 
diera leer tantas hojas en tan poco tiempo y, en cambio, estábamos 
convencidos de que la nota estaba relacionada con la longitud de 
los exámenes. A partir de entonces fui escribiendo textos largos y 
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reiterativos, incluso cuando no eran pruebas, y esto impidió que 
mejorara mi expresión escrita durante mucho tiempo. 

En definitiva, es importante que los escritores hablen entre ellos 
de sus respectivas maneras de escribir: del estilo, del proceso de 
composición, de las dificultades. En las clases, los profesores pue- 
den analizar cómo componen los textos sus alumnos y, aparte de 
practicar con ejercicios, pueden hablar con ellos del tema. En el 
trabajo, los profesionales pueden comentarlo con sus colegas o con 
los amigos. Sólo así evitaremos que los autores desarrollen procesos 
equivocados y poco eficientes. Tal como hemos visto, buena parte 
de las supersticiones, de los malentendidos y de los problemas de 
la composición escrita provienen del silencio, del hecho de no ha- 
ber hablado de ello. 

Para terminar, de las cuestiones que plantea este libro podemos 


extraer algunos consejos prácticos que se pueden tener en cuenta 
al escribir: 


— Buscar modelos de los textos que tengamos que escribir. La 
mejor manera de escribir un texto para una situación determi- 
nada es fijándonos en textos modelo que se hayan escrito para 
ocasiones parecidas. Por ejemplo, si tenemos que escribir un 
pequeño artículo para una revista desconocida, podemos con- 
sultar Otros artículos de temas parecidos publicados en la mis- 
ma revista o en otras afines; nos dará idea sobre el lenguaje 
que podemos usar, el estilo, el tono, etc. 


— Dedicar unos momentos a pensar en el texto que queremos es- 
cribir antes de empezar a redactar. Si antes de escribir pensa- 
mos un poco en el lector, en nuestros objetivos, en lo que que- 
remos decir, en cómo podemos decirlo, en cómo queremos 
presentarnos, etc., podemos llegar a comprender más profun- 
damente el problema comunicativo que se nos plantea y se- 
guramente podremos resolverlo con más éxito. Por lo tanto 
puede ser útil que analicemos antes que nada el tipo de comu- 
nicación que queremos establecer. 


— Dejar para el final la corrección de la forma. Si en los primeros 
borradores ya nos preocupamos por la corrección del texto es 
probable que se desatiendan otros aspectos del contenido que 
son tan importantes o más, Es preferible dejar los aspectos más 
mecánicos de la composición (la corrección de la ortografía, 
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la puntuación y la gramática) para el final, para cuando haya- 
mos elaborado el contenido del texto y estemos satisfechos 


de él. 


— Utilizar prosa de escritor al principio de la composición, El 
uso inicial dela prosa de escritor nos ofrece la posibilidad de 
empezar a construir el significado del texto sin tener en cuenta 
al lector, lo que permite dedicar el tiempo a explorar el tema 
y a buscar ideas con mayor libertad. Pero hay que tener en 
cuenta que después tendremos que transformar esta prosa de 
escritor, privada e incomprensible, en prosa de lector, pública 
y adecuada a la audiencia, 


— Tener en cuenta todo el texto mientras redactamos cada frag- 
mento. Si durante la redacción nos concentramos excesivamen- 
te en cada fragmento es fácil perder de vista el conjunto. Po- 
demos convertir un escrito bien planificado inicialmente en 
unos cuantos fragmentos desencajados que desenfocan el tema 
central. Podemos solucionar este problema si durante todo el 
proceso de composición tenemos in mente una imagen general 
del texto que queremos construir y la vamos comparando re- 
petidamente con cada fragmento que escribimos. Para hacerlo 
tenemos que detenernos de vez en cuando a releer lo que escri- 
bimos y a valorar si realmente responde o no a esta imagen 
general del texto. 


— Ser lo suficientemente flexibles como para modificar los planes 
y la estructura del texto. Si nos sentimos satisfechos con el 
primer plan o esquema que hemos elaborado, si nos obstinamos 
en mantenerlo exacto, sin hacer cambios, posiblemente estamos 
desaprovechando, todas las ideas que se nos ocurren durante 
la composición. Descuidamos el potencial creativo del proceso de 
composición y no aprendemos nada mientras escribimos. Es im- 
portante, por lo tanto, que no tengamos pereza para rehacer 
nuestro escrito: cambiar su estructura, modificar un fragmento 
ya acabado, suprimir párrafos, refundir algunos o ampliar otros 
con ideas nuevas. Nuestro escrito mejorará con estas modifica- 
ciones. 


— Buscar distintas formas de expresar la misma idea si no que- 
damos satisfechos con su primera formulación. Es posible que 
en alguna ocasión no quedemos contentos de la palabra o ex- 
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presión que hemos utilizado para denominar un hecho determi- 
nado. En estos casos vale la pena no preocuparse demasiado 
por las expresiones que ya tenemos y dedicar cierto tiempo a 
buscar otras formas, parecidas y diferentes, para formular las 
mismas ideas. Si es necesario podemos detener provisionalmente 
la redacción del texto y reelaborar el significado hasta obtener 
una idea lo bastante clara como para poder expresarla satis- 
factoriamente, 


EPILOGO 


Con el ordenador ya no se escribe en la 
superficie de una hoja, sino dentro de un 
cubo. 


Louvis-PHILIPPE HÉBERT 


Usted escribe con ordenador, quiere enri- 
quecer vocabulario, mostrar cultura y eru- 
dición, zas, una tecla y en una ventanilla 
de la pantalla aparece la solución rápida- 
mente, zas, otra tecla y queda incorporado 
al texto y esto es sólo el principio, después 
será mucho peor. 


Joan F. MIRA (1978) 


En pocos años los estudios sobre expresión escrita han avanza- 
do muchísimo, como hemos visto a lo largo de este libro. Buena 
parte de los avances se deben al cambio de perspectiva en la inves- 
tigación. Se han dejado a un lado los planteamientos fonocéntricos 
y prescriptivos basados en la lingüística, que habían guiado el 
aprendizaje y la valoración del código escrito, y hemos pasado a 
considerar el mismo objeto de una forma más global e interdiscipli- 
naria, analizando tanto los conocimientos gramaticales que exige 
como los procesos mentales a través de los cuales se desarrolla. 
En conjunto, la forma de concebir el escrito en estos momentos es 
muy diferente de la tradicional. Antes poníamos énfasis en el 
producto, en el análisis minucioso de los escritos y de las reglas 
que lo forman; ahora, en cambio, concebimos el escrito básicamen- 
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te como un proceso, como un organismo o proyecto que se va 
desarrollando incansablemente en la mente del escritor. Este cam- 
bio de perspectiva es bastante reciente y todavía no ha dado todos 
sus frutos. En el futuro debemos esperar nuevas e importantes 
aportaciones que amplíen y mejoren nuestro conocimiento del códi- 
go escrito, 

En primer lugar, las investigaciones sobre los procesos de com- 
posición no han hecho más que empezar. Tenemos algunos datos 
experimentales sobre el comportamiento observable de los escri- 
tores, pero sabemos muy poco sobre lo que ocurre en su cerebro 
mientras escriben. Del mismo modo, no sabemos prácticamente 
nada sobre la forma en que los escritores competentes llegan a 
desarrollar estrategias eficientes de composición. De momento, no 
tenemos respuestas precisas a preguntas como éstas: ¿qué condi- 
ciones ambientales, qué actividades, qué prácticas favorecen el de- 
sarrollo de la composición? ¿Por qué determinados estudiantes no 
consiguen desarrollarla satisfactoriamente? ¿Qué relación hay entre 
la composición del texto escrito y la del texto oral? ¿Y entre la 
composición y la comprensión del texto escrito? 

Otro campo del que tenemos que esperar bastantes novedades 
es el de la relación del escrito con el resto de actividades intelec- 
tuales: las otras habilidades lingüísticas, los procesos de creativi- 
dad y de aprendizaje, etc. Algunos modelos teóricos de proceso de 
textos que hemos presentado, como el de Van Dijk, ya parten 
de la base de que las estrategias cognitivas que utiliza el usuario 
de la lengua son las mismas tanto si escucha como si lee, habla o 
escribe. Los estudios sobre la composición, sobre todo los de Flo- 
wer y Hayes, han puesto de manifiesto el importante papel que 
desempeñan la creatividad y el aprendizaje en la composición. 
Asimismo, algunas de las propuestas pedagógicas más recientes 
siguen esta línea. En Inglaterra James Britton y otros investigado- 
res sugieren que el aprendizaje de un concepto determinado, en 
cualquier disciplina del saber, sólo se alcanza cuando somos ca- 
paces de hablar o de escribir sobre el concepto en cuestión, cuando 
podemos integrarlo en nuestros discursos orales o escritos. En Esta- 
dos Unidos, con planteamientos parecidos, se ha desarrollado el 
movimiento llamado «escribir a través del programa» («writing- 
across-the-curriculum», WILLIAMS GRIFFIN, 1981 y FREEDMAN 
et al.), Esta propuesta sostiene que es necesario aprovechar el po- 
tencial creativo y de aprendizaje del proceso de escritura para todas 
las asignaturas del programa escolar. De esta forma, se pide a los 
alumnos que escriban sobre todas las disciplinas y no solamente 
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para que aprendan a escribir, sino también para que aprendan los 
contenidos sobre los que escriben. En resumen, parece ser que las 
investigaciones sobre la composición toman este cariz, queriendo 
restituir la escritura al conjunto de las capacidades humanas para 
la comunicación y el conocimiento. 

Por otra parte, hay otro factor muy distinto del que todavía 
no he hablado que está destinado a proporcionarnos noticias e 
innovaciones constantemente: los avances tecnológicos, los orde- 
nadores, los procesadores de textos. Estas máquinas están revolu- 
cionando los hábitos de composición del texto escrito a gran velo- 
cidad. El lápiz, el bolígrafo, la pluma, etc., muy pronto sólo se 
utilizarán para firmar un cheque, para escribir en una nota que 
cenaremos fuera o para apuntar una cita en la agenda. Los moder- 
nos programas de proceso de textos están asumiendo las funciones 
más importantes de la escritura (redacción de libros, correspon- 
dencia, etc.) y están arrinconando la máquina de escribir tradicio- 
nal, mecánica o eléctrica. Los cambios que están introduciendo en 
las estrategias de composición son sustanciales y muy beneficiosos. 
Paso a paso, trabajando con el ordenador, los escritores vamos de- 
sarrollando nuevos procesos de composición, más eficientes y crea- 
tivos que los tradicionales. 

Antes, cuando pasábamos un trabajo a limpio con la máquina 
de escribir, teníamos a un lado el borrador escrito a mano y en el 
otro lado el fippex, la goma y el bolígrafo (¡del mismo color que 
la letra de la máquina, a ser posible!). La operación era lenta, abu- 
rrida y arriesgada: los errores se pagaban con tachaduras y man- 
chas o incluso con la repetición de la página estropeada. Demasia- 
das veces, por urgencia y falta de tiempo, empezábamos a pasar a 
limpio el texto cuando todavía no se había elaborado completa- 
tamente e improvisábamos el contenido a medida que pulsábamos 
las teclas. De las nuevas ideas que se nos ocurrían, de lo que íba- 
mos aprendiendo durante el proceso de composición, sólo podíamos 
aprovechar aquello que se podía incluir en la parte del texto que 
no se había pasado todavía a limpio. También se desestimaban 
las ideas que exigían un replanteamiento global del texto, Rehacer 
cualquier fragmento significaba copiar de nuevo la versión antigua 
con las modificaciones añadidas y por lo tanto, que teníamos que 
empezar de nuevo a pasar a máquina y —¡así lo entendíamos!— 
que hasta entonces habíamos estado perdiendo el tiempo misera- 
blemente. Además, debíamos tener en cuenta la corrección grama- 
tical «y los aspectos más mecánicos de la producción del texto. 
Podíamos añadir más o menos disimuladamente un acento, pero era 
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bastante más complicado corregir una letra o una palabra entera. 
En conjunto, la máquina de escribir bloqueaba el desarrollo nor- 
mal del contenido y de la forma del texto. Favorecía un proceso 
de composición lineal, en el que ideas y palabras no se pueden 
reformular cíclicamente, de forma parecida a como lo hacen los 
escritores competentes. 

¡El procesador de textos es una historia muy distinta! Permite 
rehacer y corregir el texto tantas veces como el escritor lo desee, 
lo guarda en poco espacio, tanto tiempo como sea necesario, lo 
imprime con el tipo de letra deseado, trabaja con una rapidez y 
una eficiencia insuperable. En definitiva, es tan perfecto e insopor- 
table como todas las máquinas. Y como la mayoría de las máquinas 
está modificando nuestros hábitos. Dado que facilita incansable- 
mente la corrección y la reestructuración constante del texto, los 
escritores se están acostumbrando a trabajar el texto en profun- 
didad, a no quedar nunca satisfechos con la primera versión del 
escrito, a reelaborar las ideas una y otra vez, a releer con paciencia 
los distintos párrafos, etc. Globalmente, están desarrollando sus 
procesos de composición, haciéndolos más creativos y eficientes. 

El procesador de textos permite que el escritor se concentre 
selectivamente en cada una de las fases de la composición: generar 
ideas, organizarlas, redactar, etc. Casi se puede establecer una co- 
rrelación entre los procesos intelectuales que utilizan los escritores 
y las posibilidades funcionales que ofrecen los ordenadores con 
tratamiento de textos: 


PROCESOS MENTALES Y FUNCIONES. 
DEL PROCESADOR DE TEXTOS 


PROCESOS MENTALES FUNCIONES DEL PROCESADOR 


— Generar ideas. — Entrar datos en el ordenador. 
— Mover fragmentos del texto de un si- 


tio a otro: copiarlos, memorizarlos, 
borrarlos, insertarlos, etc. 


— Organizar ideas. 


— Formular objetivos. . — Escribir títulos, palabras clave, ins- 
trucciones a seguir, etc. (que no que- 
dan grabados en el texto). 

— Diseñar plantillas, formatos y mode- 
los de base. 
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— Redactar. — Escribir con las funciones habituales. 


— Revisar y corregir. — Mover el cursor arriba y abajo (lf- 

neas, párrafos, páginas). 

— Corregir manualmente: buscar, bo- 
rrar, rehacer y ajustar. 

— Buscar y cambiar palabras automáti- 
camente. 

— Aplicar programas automáticos de co- 
rrección (ortográfica, gramatical, lé- 
xica, estilística, etc.). 


— Memoria a largo plazo.  — Programas de redacción asistida (vo- 
cabularios bilingües, de sinónimos, ci- 
tas, referencias bibliográficas, etc.). 

— Bancos de datos. 


Por otra parte, como sé indica en el esquema anterior, ya exis- 
ten en algunas lenguas programas de corrección ortográfica y de 
redacción y traducción asistida. Los primeros permiten corregir 
automáticamente los errores cometidos al teclear y algunos aspec- 
tos de ortografía. Por ejemplo,'si hemos escrito refisión en lugar 
de revisión el programa detecta que ésta no es la forma correcta 
y lo señala, de manera que el escritor puede corregir en seguida 
el error, ahorrando el tiempo y el trabajo de buscar en el texto 
errores de este tipo. Creo que incluso.existen algunos programas 
que pueden corregir automáticamente un número limitado de pa- 
labras (las del vocabulario básico o las de un campo específico 
del saber). Los segundos, los programas de redacción y traducción 
asistida son básicamente diccionarios y compendios de datos, incor- 
porados al procesador como sistema residente (vocabularios bilin- 
giles, de sinónimos, de datos bibliográficos, de citas, etc.). Fun- 
cionan como explica, de forma un tanto caricaturesca, Joan F. Mira 
en la cita que encabeza este epílogo y, como los primeros, tienen 
como objetivo suplir las lagunas que tenga el escritor. En con- 
creto, los programas de traducción asistida han llegado a tal grado 
de desarrollo que casi es posible la traducción automática de textos 
especializados (CERDA y JuL1o, 1987). 

Las consecuencias que pueden tener programas como éstos, en 
un futuro no muy lejano, para el proceso de composición del es- 
crito son trascendentales. Los aspectos más mecánicos de la com- 
posición (teclear, ortografía, puntuación, gramática, etc.) dejarán 
de ser una preocupación y los escritores podremos concentrarnos 
absolutamente en la elaboración del contenido del texto: en la 
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generación de ideas, en el desarrollo de la estructura del escrito, etc. 
La máquina asumirá las funciones que los escritores realizábamos 
con las estrategias de apoyo, descritas en el capítulo «¿Qué es el 
proceso de composición?». 

Asimismo, es difícil imaginar las implicaciones que estas nue- 
vas tecnologías pueden tener en la adquisición del código escrito: 
¿los adolescentes ya no tendrán que estudiar gramática? ¿Tendrán 
que aprender, a cambio, el funcionamiento de un procesador de 
textos? ¿Se tendrá que suprimir de los programas escolares el 
aprendizaje consciente de la gramática? Parece que la llegada del 
ordenador, con las prestaciones que hemos comentado, será como 
la de la calculadora. Los niños continuarán aprendiendo los con- 
ceptos importantes de gramática, de la misma manera que apren- 
den los conceptos de división o de multiplicación; pero pronto olvi- 
darán, por ejemplo, la mecánica de las reglas de ortografía, del 
mismo modo que ahora ya no recuerdan la mecánica de las divi- 
siones y de las multiplicaciones. Tendrán máquinas que realizarán 
con gran velocidad y precisión estas operaciones. 

En resumen, el procesador de textos es una magnífica e indis- 
cutible herramienta para el escritor. Pero aun así, muchos descon- 
fían de él, no se atreven a utilizarlo, incluso lo critican y lo re- 
chazan (PASCUAL, 1987, y Fonts, 1987). Afirman que puede ani- 
quilar el componente humano y afectivo de la escritura, que puede 
convertir el hecho de escribir en una actividad fría y mecánica. 
Creo que quienes dicen esto no conocen realmente qué es y cómo 
funciona un programa de tratamiento de textos. Precisamente lo 
que hace esta máquina es liberar al escritor de las labores más pe- 
sadas y mecánicas, de las que tienen menos valor y le permite con- 
centrarse en los aspectos más importantes y «afectivos»; en la 
construcción del sentido, en el desarrollo de las ideas, etc. No 
puedo imaginarme qué hubiera sido de este libro sin un procesa- 
dor automático. ¡Lo he rehecho y retocado tantas veces! 
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